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EDITORIAL

EDUCACAO INFANTIL é o tema do nimero 31 da Revista da FAEEBA
— Educacdo e Contemporaneidade. Para sua elaboracéo, recebemos a valiosa
colaboracéo de Liana Gongalves Pontes Sodré, professora da UNEB, no De-
partamento de Educacdo, Campus de Teixeira de Freitas/BA, e no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade — PPGEduC. Doutora
em Educacgdo, especialista no tema da Educacéo Infantil e com amplo conhe-
cimento das pesquisas e dos pesquisadores acerca do assunto, foi convidada
para ser a coordenadora deste nimero. Nessa funcéo, ela fez uma ampla di-
vulgacdo datematica, dentro e fora do pais, e conseguiu reunir uma equipe de
pareceristas ad hoc, afim de avaliar os cerca de 40 textos recebidos para fins
de publicac&o. A partir disso, acompanhou de perto os diversos passos da ava
liac&o, resultando na selecéo de vinte e um artigos aprovados para serem publi-
cados.

Na sua apresentacéo, a professora Liana faz uma descricdo detalhada do
contetido dos quatro blocos de textos, considerando, respectivamente, ascrian-
casde 0 a5 anos, a Educacdo Infantil e as novas tecnologias, os profissionais
gue atuam na Educacéo Infantil e, por fim, o espaco educacional e as politicas
publicas voltadas para a Educac&o Infantil.

A idéiacentral que permeiatodos os artigos € o direito de todas as criancas
de 0 a6 anos, sem distingéo de classe social, auma educacéo de qualidade, de
acordo com suas necessidades e potencialidades e acompanhando a evolucéo
do conceito de educacdo infantil e seus métodos correspondentes na contem-
poraneidade.

Temos a certeza de que o n. 31, assim como 0s nimeros anteriores da
Revista da FAEEBA, sera uma contribuicdo significativa para a reflexé@o e
pesquisa, dentro e fora dos meios académicos, sobre um aspecto extremamen-
te importante para a educacdo no Brasil.

O Grupo Gestor

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, jan./jun. 2009
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Temas e prazos dos proximos niumeros
da Revista da FAEEBA:
Educacao e Contemporaneidade

N° |Tema Prazo de entrega Lancamento
dos artigos previsto

32 | Educagdo e Representagoes 30.04.09 setembro de 2009
Sociais

33 Educacao Indigena 30.08.09 margo de 2010

34 | Educacdo e Movimentos 30.04.10 setembro de 2010
Sociais

35 | Educacdo e Religides 30.08.10 marg¢o de 2011

36 | Educacdo Rural 30.04.11 setembro de 2011

Enviar textos para Jacques Jules Sonneville — jacqson@uol .com.br
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EDITORIAL

INFANTILE EDUCATION is the theme of the volume 31 of the Revista
da FAEEBA - Educacéo e Contemporaneidade. For its elaboration, we
benefited from the valorous collaboration of Liana Gongalves Pontes Sodré,
UNEB professor from the Faculty of Educacdo, Campusde Teixeirade Freitas/
Bahia, and also linked to the graduate program in Education in the
Contemporaneous World. She detainsa PhD in Education and is specializedin
the field of infantile education, with ample knowledge about researches and
researchers about this matter, motives for which she was invited to coordinate
thisvolume. Asacoordinator, she made avast publicity about the theme, within
and outside Brazil, and has succeeded in gathering ateam of ad hoc evaluators
tojudgethe 40 papersreceived for publication. From there, she hasaccompanied
intimately the whole eval uation process, resulting in the selection of 21 papers
approved for publication.

In her presentation, professor Sodré make a detailed description of the
content of thefour sets of texts, discussing respectively: children up to 5 years
old, infantile education and new technol ogies, professionasof thefield of infantile
education, and for last, the educational space and public policiesoriented toward
Infantile Education.

The central idea, which unify all papers, istheright of all children up to six
years-old, whatever their social condition, to aquality education, according to
their needs and capacities, and up to date with the evolution of the concept of
infantile education and its methods.

We are convinced that the volume 31, like precedent volumes of thejournal
Revista da FAEEBA, will contribute in a significant way to reflection and
research, within and outside the university, about a part tremendously important

of educationin Brazil.

The editors

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, jan./jun. 2009
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Themes and terms for the next journals

of Revista da FAEEBA:

Educacao e Contemporaneidade

N° | Themes Terms Anticipated date
of publishing

32 | Education and Social 30.04.09 September 2009
Representations

33 Indigenous Education 30.08.09 March 2010

34 | Education and Social 30.04.10 September 2010
Movements

35 | Education and Religions 30.08.10 March 2011

36  |Rural Education 30.04.11 September 2011

Email papersto Jacques Jules Sonneville — jacqson@uol.com.br
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APRESENTACAO:
da interlocucao com as criancas as
politicas educacionais para a Educacao Infantil

Liana Goncalves Pontes Sodré *

A Educacéo Infantil hoje j& é uma realidade na legislacdo educacional, e
essas conquistas e mudangas vém acontecendo como fruto de um processo
lento e pleno de marcas histéricas que vém-se mantendo no curso da nossa
politicaeducacional.

Farias', visando discutir a trajetdria da aten¢éo as criangas peguenas no
Brasil, assindla uma série de fatores que deram origem a luta em busca do
reconhecimento das criangas como seres de direitos, desde o nascimento. A
autora nos mostra que, ao longo de séculos, as diferentes criancas (indigenas,
negras, brancas, ricas, pobres, meninos, meninas...) ndo tém recebido os aten-
dimentos que lhes so pertinentes, e a grande maioria sofria e ainda sofre a
alienacdo de umarealidade social e econbmicainjusta. Assim, em nosso pais,
historicamente, a educacdo tem desconsiderado as criangas menores de seis
anos, as criancas das camadas socioecondmicas mais baixas, as suas vozes, a
diversidade de culturas das diferentes etnias e do meio rural.

Na trgjetdria de nossa histéria — o que entendemos por um pais chamado
Brasil —, a educagéo tem-se modificado, ainda que de forma lenta, com base
nas |utas sociais, nos conhecimentos produzidos pel os estudiosos da area e nas
reivindicacdes dos que vivem arealidade profissional. Os movimentos sociais,
no embate por uma condic¢do de vida mais igualitaria, tém tido alguns éxitos,
porém deformalentaegradual. A partir desses movimentos, tem sido possivel
oferecer educagdo para um grande nimero de criangas maiores de seis anos.
Contudo, mesmo para as de maisidade, continuamos a perseguir um conjunto
de mudancas, empenhados em garantir, além da quantidade de vagas, a quali-
dade da educacgdo.

Se deixarmos, por um momento, de olhar para o sistema educacional e
focarmos nossa atencéo na visibilidade da infancia (zero a cinco anos), vere-
mos que, até o inicio do século passado, as criancas peguenas eram vistas a
partir de uma analogia com o desenvolvimento das espécies vegetais, assim,
era suficiente alimenté-las e dispensar-lhes alguns cuidados. Esta forma de
ver as criancgas influenciou no nome designado para essa etapa educacional :
Jardim de Infancia. As criancas, como as flores, demandavam apenas cuida-

* Coordenadora do n. 31 da Revista da FAEEBA: educacdo e contemporaneidade. Doutora em
Educaggo pela Faculdade de Educagéo daUNICAMP. Pés-Doutoraem Educaggo pela Faculdade
de Educagéo da Universidade Federal Fluminense. Professora Titular da Universidade do Estado
daBahia(UNEB), Campus Teixeirade FreitagBA, e do Programa de P6s-Graduagdo em Educa-
¢&o e Contemporaneidade (PPGEduC/UNEB), Brasil. Enderego para Correspondéncia: Avenida
SS, §/n, Jardim Caraipe, UNEB — 45 995-000 Teixeirade Freitas/BA. E-mail: Isodre@uneb.br

1 FARIAS, Mabel. Infancia e educagdo no Brasil nascente. In: VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos
de (Org.). Educacéo da infancia: histéria e politica. Rio de Janeiro: DP&A, 2005. p. 33-50.
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dos, enquanto durasse o processo biol gico de maturi dade neurol 6gicagque pos-
sibilitaria, desde segurar o proprio pescoco, controlar as pernas para o andar
ereto, até adquirir um vocabulério rico e bem articulado. Perceber as criancas
dessa maneira contribuiu para que o espaco reservado a elas fosse voltado
apenas ao atendimento as necessidades basicas (salde, alimentacéo e higie-
ne), restringindo-se aos aspectos biol égicos de mudangas muito visiveis dos
primeirosanosdevida Sobtal perspectiva, os estudiosos estavam deixando de
lado aspectos complexos das transformacfes que ocorrem no processo de de-
senvolvimento.

Acrescente-se a isso outros fatores apontados por Ariés?, especialmente
guando nos mostra, com seus estudos sobre a histéria social da crianga e da
familia, que as criangas peguenas foram-se tornando fonte de divertimento
para os adultos e que o ato indice de mortalidade infantil as tornava seres
efémeros, que evocavam um sentimento superficial: a paparicagdo. A medida
gue sobreviviam aos primeiros anos, passavam ater umafuncdo, um oficio, ou
se tornavam importantes para a continuidade de uma tradi¢&o ou linhagem.

Por conseguinte, voltando a andlise histérica da educacéo formal em nosso
pais, se a qualidade da educacdo das criangcas maiores de seis anos ainda esta
sendo umameta a ser alcangada, ndo é dificil imaginar como tem sido &rduaa
tarefa empreendida para ampliar a oferta da educacéo para as demais crian-
¢as de menos idade.

Engrossando as fileiras dessa luta, € com muita satisfacdo que reservamos
um ndmero de nossa revista especialmente paralancar um olhar paraa Educa-
¢do Infantil. Esta tarefa mostrou-se muito mais facil na medida em que séo
muitos e variados os estudos que estéo sendo produzidos. O tematem ocupado
cada vez mais espaco nos periddicos, nos eventos cientificos e nos livros que
estdo sendo publicados. Temos clareza de que € preciso produzir e divulgar
conhecimento cientifico de qualidade para embasar essa etapa da educagéo.
Além disso, a divulgacéo do conhecimento permite ampliar os debates e as
criticas, assim como contribuir paraaformulago de novas politicas publicas.

Em resposta ao tema proposto para este nimero, recebemos uma grande
guantidade de artigos de diferentes origens, temas, abordagens tedricas e me-
todol 6gicas, bem como das diversas vertentes das ciéncias humanas. Selecio-
na-los dependeu da contribuicdo de muitos consultores, que prontamente se
dispuseram a participar com suas valiosas criticas e sugestfes. No entanto,
ndo foi uma tarefa facil ordenar o conjunto de artigos selecionados para dar
uma forma | égica a este nimero, que permitisse ao leitor mergulhar naleitura
darevista, identificando com clareza as questBes mais contundentes e desafia-
doras para os estudiosos daérea. Foi perseguindo este proposito que dividimos
os artigos em quatro conjuntos distintos.

O primeiro conjunto pde em destaque as criancas de zero a cinco anos,
gue sdo as verdadeiras protagonistas desta etapa da educacdo. Compondo
este conjunto de artigos, iniciamos com um olhar paraainfanciade modo mais
amplo, com a discusséo propiciada por Tania de Vasconcellos. A autora mos-
trade forma claraarelagéo crianga, patriménio e memaria, nos didlogos esta-

2 ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. 2. ed. Rio de Janeiro: Guanabara,

1981. p. 279.
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belecidos entre a cultura de massa e os saberes patrimoniais e a possibilidade
de as criangas romperem com o silenciamento da cultura popular e se encon-
trarem no passado. No segundo artigo, Maria Cristina Martins nos leva a
refletir sobre a crianga e suas familias, tal como elas so vistas nos discursos
das professoras. Nestes discursos, percebe-se que a correspondéncia entre o
baixo desempenho escolar e a pobreza € justificada a partir de mecanismos
individuais, que ja comegam a ser inculcados nas criangas desde 0s primeiros
anos de escolarizacdo. A responsabilidade do desempenho educacional passa
aser daprépriacriancaou da sua origem familiar e a escola passa e se eximir
de seu papel e alegitimar as préticas excludentes. Aprofundando a questéo,
Bianca Recker Lauro se propde a discutir a diversidade na/da infancia e,
rompendo paradigmas histéricos, busca “escutar” as diferentes criancgas. Ar-
gumenta gque, se a escola determina um tempo certo parafazer as coisas e um
jeito predeterminado de ser crianga, €la rompe com a possibilidade de contar
com as diferentes criancas e suas riquezas culturais no processo educacional .

Ainda neste primeiro conjunto de estudos, temos a pesquisa de Zena W.
Eisenberg. Com uma anélise mais voltada para o processo de desenvolvimen-
to infantil, ela parte da premissa de que o tempo é um conhecimento muito
abstrato e de dificil compreensdo, e tem por hip6tese de que o desenvolvimen-
to do conceito de tempo na crianca se processa nas relaces sociais e a partir
do dominio dalinguagem. Descreve que arotina diéria se fragmenta em ativi-
dades seqiienciadas e, a medida em que as criancas v&o dominando os concei-
tostemporais, elastambém vao passando aidentificar eaplang ar umaseqiiéncia
de eventos numa linha de tempo. Numa outra perspectiva, Adrian Oscar
Montoya Dongo e Luciana Batista Spiller, fundamentados nos estudos de
Piaget, demonstram o papel ativo daimitacdo como um mecanismo essencial
parao desenvol vimento daorgani zacao fonéti co-fonol 6gicadafaladacrianca.
Preocupada com a formag&o socia e cultural das criangas, Viviam Carvalho
de Aradjo ressalta que a brincadeira de faz-de-conta é uma atividade essen-
cia para o desenvolvimento das criancas. Ela constréi nos seus estudos um
didogo com as proprias criancas, no propdsito de contar com suas contribui-
¢0es para o processo educacional. Criticos das atividades linglisticas que ndo
dialogam com as criancas, Greice Ferreira da Slva e Dagoberto Buim Are-
na discutem que, quando a criancacomecaaler, eladeve ter uma participacdo
ativa no processo, a fim de favorecer uma atitude de leitora. Para isso, pro-
pdem o acesso aos géneros os mais diversos, incluindo também as histériasem
guadrinhos, pois, na suaestrutura, palavra e desenho passam acompor o caré&
ter sincrético eintuitivo do pensamento infantil.

Este primeiro conjunto se volta especificamente para as criancas, dando
ndo so visibilidade a el as, mas possibilitando aconstrucéo de um did ogo polifo-
nico, em gue os discursos ndo se sobrepdem mas se complementam.

No segundo conjunto de estudos que compde a revista, damos destaque
para quatro artigos que abordam as novas tecnologias, haja vista que a Edu-
cacdo Infantil tem ficado a margem dessas questfes, como se as criancas
peguenas ndo precisassem de tais recursos. Neste sentido, Luciene Slva de
Sousa e Guaracira Gouvéa abrem o debate com um estudo sobre o proces-
so de exclusdo da Educacdo Infantil em um programamunicipal de informati-
ca e, nas suas conclusdes, assinalam que ainda é preciso rever as concepcoes
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de crianca e de tecnologia implicitas nesses programas. As autoras, assim
como Jocenildes Zacarias Santos, entendem gue 0s novos recursos tecnol 6-
gicos, a despeito de suas complexidades, podem e devem ser utilizados para
apresentar 0 mundo as criangas e fazé-las refletir sobre os contextos que as
cercam. Jocenildes acrescenta ainda que cabe a educacéo a formacéo de
novas culturas com o suporte das tecnologias de comunicagdo e informago.
Sandro da Silva Cordeiro e Maria das Gragas Pinto Coelho, também atentos
as atuais determinacdes da contemporaneidade, analisam ainfluéncia das mi-
dias na formagdo de uma nova cidadania cultural e deixam evidente que as
criancas tém direito a compreender as mensagens e imagens divulgadas pelas
midias e a estarem aptas a questionar o seu contetido. Marelenquelem Mi-
guel e Geovana Mendonca Lunardi Mendes se aliam nesta discussdo sobre
0 uso das novas tecnologias digitais na educacdo e trazem também para o
debate 0 uso do video dentro do &mbito da Educagéo Infantil.

No terceiro bloco, afunilando o olhar em diregdo aos profissionais que
atuam na Educacao I nfantil, comecamos com o trabalho de Anatélia Deja-
ne Slva de Oliveira. Ela discute o que dizem os/as licenciados/as sobre suas
experiéncias na formagdo para a docéncia na Educacdo Infantil em um curso
de Pedagogia com habilitacdo em Educacdo Infantil e Magistério do Ensino
Fundamental nas Séries Iniciais. Das suas conclusdes, destacamos um dos
fatores que mostram que esta habilitagdo é vista como um curso de menor
valor, porque forma o professor para atuar em sala de aula com criancas de
pouca idade. Com outro angulo, o artigo de Rosimar Serena Squeira Es-
guinsani analisa a politica de recursos humanos definida para os/as profissio-
nais que atuam nos bercéarios. Identifica que é uma politica caracterizada por
uma racionalidade financeira descomprometida com a qualificagdo pedagogi-
ca, que define um contingente quase gue exclusivamente de servidoras leigas
terceirizadas para atuar junto as criangas nos dois primeiros anos de vida.
Atentas as dificuldades originadas por uma formacéo inadequada ou insufici-
ente, NUbia Schaper Santos, Ilka Schapper Santos e Léa Sahlschimidt
Pinto Slva apresentam um estudo sobre o0 processo de formacdo continuada
das educadoras que ja atuam nas creches, fundamentado na pesquisa critico-
colaborativa. Uma intervencdo que parte dos conflitos, das questdes e das
tensdes, presentes no dia a dia das educadoras, como matéria-prima para a
reflexdo das profissionais envolvidas no processo de construgdo-descontru-
cao-reconstrucado de suas préticas. Procuram favorecer reflexdes criticas na
andlise das relagdes entre teoria e prética através das interlocugdes entre
pesqguisadores, educadores e profissionais da creche, com o propésito de
produzir conhecimentos novos e contextualizados. Sem citar diretamente a
Educacéo Infantil, mas levando em consideracdo que aformacéo em Curso
Normal Superior também se destina aos profissionais que atendem a esta
primeira etapa do ensino basico, temos o trabalho de Giovana Cristina Zen
com dois grupos de concluintes do Curso Normal Superior. Ela discute o
papel da literatura, mediada por fébulas, na formacdo de alunos e professo-
res. Ainda dentro deste terceiro bloco, e por ser uma revista da Bahia e
sobre Educacdo Infantil, tornou-se muito pertinente o artigo de Elizete Slva
Passos, que visa compreender as idéias e atuacdes da educadora baiana
Angelina da Rocha de Assis em prol da educagdo pré-escolar em Salvador.
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Uma profissional dedicada e atualizada a quem muitas diretoras e professo-
ras (como eu) da Educagdo Infantil se dirigiam para dirimir suas dividas e
questdes e que muito contribuiu para a formacéo de profissionais que se
dedicavam a Educagdo Infantil.

Com um foco mais voltado para a escola ou para o sistema educacional,
temos um quarto conjunto de estudos, que comega com o texto de Tereza
Vasconcelos. A partir de uma perspectiva mais ampla, ela descreve e funda-
menta o esfor¢co de Portugal em ofertar uma Educacdo Infantil de qualidade.
Em seguida, vem o artigo de Ligia Maria Ledo de Aquino, que relata o pro-
cesso histérico das creches comunitarias e da politica de Educacdo Infantil
publica no Rio de Janeiro, com destague para os embates entre: educacao x
assisténcia, direito x benesse. Alguns estudos se debrucam sobre o que acon-
tece nas escolas, tais como o artigo de Ana Rosa Costa Picanco Moreira e
Vera Maria Ramos de Vasconcellos. As autoras chamam a atencéo para a
andlise dos espacos educacionais, hgja vista que podem ser elementos consti-
tutivos dos processos educacionais e parceiros nas préticas pedagdgicas. Os
estudos das interfaces da organizacéo espacial deixam evidente aimportancia
da criac@o de ambientes voltados para 0 desenvolvimento infantil, onde as
criangas se identifiquem como participes do processo educacional, rompendo
com a concepcdo adultocéntrica, que determina o papel da crianga nos espa-
¢os que frequenta. O estudo de Karina de Oliveira Santos Cordeiro e Liana
Goncalves Pontes Sodré também permite identificar concepcdes adultocén-
tricas. As autoras buscaram desvelar idéias e crencgas das professoras a res-
peito de atitudes e comportamentos das criancas, tendo por base as seguintes
palavras: autonomia, independéncia, disciplina e obediéncia. Nas descricdes
das professoras, as autoras identificaram o conceito de infancia silenciada, tal
como foi-se constituindo no curso da histéria humana, ou sgja: um mundo de
adultos onde as criangas ndo tém voz. No ultimo artigo deste quarto bloco,
Lerida Cisotto e Ana Rita de Cassia S. Barbosa propdem a organizacéo do
quotidiano escolar da Educagdo Infantil, com suas rotinas, seus espagos e ma-
teriais apropriados, com o objetivo de dar significado, vida e prazer as desco-
bertas das criancas, antes da aprendizagem convencional daleitura e da escri-
ta, a partir de um processo denominado pelas autoras de “alfabetizacdo
emergente”.

Os quatro conjuntos de estudos deixam entrever a diversidade de temas e
questdes suscitadas por essa etapa da educacéo. Porém, cabe agui lembrar
uma afirmativade Gondra: “as criangas precisam dainfancia’2. Isso significa
lembrar que as escolas e creches organizadas para elas devem estar atentas
as suas experiéncias de vida e ao processo de apropriacéo da cultura humana.

As criancas pequenas aprendem no convivio com as expressdes culturais
gue as cercam € nas experiéncias que vivenciam com as pessoas, € € através
destes processos que vao-se identificando e estabel ecendo vinculos com seu
grupo de origem e com outras formas de ser e estar no mundo. Cabe ao espa-
¢o educacional contribuir para estes referidos processos e plangjar um projeto
politico-pedagdgi co que leve em consideracdo as realidades das familias, bem

3 GONDRA, José G Prefécio: a necessidade da infancia. In: VASCONCELLOS, V. M. R. de. (Org.).
Educacgao da Infancia: histéria e politica. Rio de Janeiro: DP&A, 2005. p. 11.
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como os conhecimentos cientificos. Para tanto, é preciso reconhecer que to-
das as atividades préticas, inclusive as de alimentagdo e higiene, entre tantas
outras atividades presentes no dia-a-dia, devem fazer parte do curriculo, a
medida em que a pedagogia reassuma seu papel de préticateodrica. Ou sgja, de
umaciéncia gue se propde a ser desenvolvidaa partir dareflexdo sistematiza-
danaperspectivadaanalise critica, fundamentada nos conhecimentos cientifi-
cos e na articulacdo com a historia de vida de cada um dos envolvidos. Deste
modo, € possivel a participacéo e o envolvimento de todos na alegria do per-
tencimento e no encontro das diferentes linguagens.

Em linhasgerais, muitosdos artigos aqui publicados permitem gque se ante-
vejaque o curriculo idealizado para as escolas de Educacdo Infantil deve pro-
piciar umarelacdo intrinseca com as atividades do cotidiano, e é este vinculo
gue pode tornar sua atuacdo mais efetiva. Aprender a se alimentar, a conhecer
as necessidades do proéprio corpo, a se situar no mundo da natureza e no mun-
do dos outros e com os outros implica exercitar diferentes linguagens e usar
umadiversidade de recursos. Ao sentar junto a uma crianga frente a um prato
de comida, estamos abrindo um sem-nUmero de possibilidades: aqualidade da
atencdo dedicada ao outro, a riqueza dos elementos presentes nos habitos ali-
mentares saudaveis, os cuidados de higiene, o prazer dos sabores... Enfim, é
possivel uma pedagogia e um curriculo que dialoguem com a crianca, seu cor-
po, sua histéria social e os diferentes sistemas de representacdes culturais.
Neste sentido é que a Educacdo Infantil tem muito a contribuir com as demais
etapas da educacdo, que foram distanciando as criancas de suas realidades e
da possihilidade de vivenciar, de forma contextualizada, o conhecimento pro-
duzido pelasciéncias.

Antes de concluir esta apresentacao, gostaria de ressaltar ainda duas ques-
tbes: primeiro, que olhar para a Educacdo Infantil com o viés das pesquisas
tem exposto com mai's contundéncia os problemas crénicos do sistema educa-
cional como um todo; e segundo, a importancia de cada etapa da educacéo
para as etapas subsequentes.
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Tania de Vasconcellos *

RESUMO

O artigo, resultante de uma investigagdo etnogréfica com criangas, toma a si 0s
estudos sobre as relagdes entre infancia e patrimonio, tendo por contexto o universo
do Jongo ou Caxambu, manifestacéo cultural do Vale do Paraiba, registradaem nivel
nacional como patrimdnio imaterial em 2005. A introdugdo das criangas na pratica
dessefolguedo foi elemento fundamental na construc&o cruzadade um novo conceito
de infancia e de uma nova identidade do préprio Jongo ou Caxambu. Em foco, é
colocada a relac8o educativa percebida como um encontro entre diferentes tempos,
diferentes géneros e vivida como tarefa politica, geradora do novo.

Palavras-chave: Criangas e infancias — Patrimonio imaterial — Relagdo educativa—
Educac&o patrimonial

ABSTRACT
INFANCY AND PATRIMONY

As aresult of ethnographic research with children, this paper conducts thinking on
relationships between infancy and patrimony within a perspective of Jongo or
Caxambu context — an officially recognized (since 2005) immaterial cultural
manifestation from the Vale do Paraiba. The participation of children in this game
now represents a fundamental element in a simultaneous constructions of the new
concept of infancy and of a new identity of Jongo game. This perceived educative
relationship isjust here assumed to be a meeting between different ages and genders
and should be faced or treated as a palitic task, in which novelties are yielded.

Keywords: Children and infancy — Immaterial patrimony — Educative relationship —
Patrimonial education
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Do novelo emaranhado da memoaria, da escuridéo
dos nds cegos, puxo um fio que me aparece solto.

Devagar o liberto, de medo que se desfaca entre os dedos.

E umfiolongo, verde e azul, com cheiro delimos,
etem amacieza quente do lodo vivo.

Eumrio.

Corre-me nas méos, agoramolhadas.

Toda a &gua me passa entre as palmas abertas,

ederepentendo sei se as guas nascem de mim ou paramim fluem. (...)

Asreflexdes a que este texto convida tém ori-
gem napesquisa“ Territério jongueiro: infanciae
identidade” que se encontra em desenvolvimen-
to!. O jongo ou caxambu é tomado aqui como
pano de fundo sobre o qual se delineiam as rela-
¢Oes entre criancas e patrimdnio, entre infancias
e memoéria. Este serd sempre um didlogo entre
diferentes aspectos do tempo. Tendo em vistaessa
particularidade, pego licenca para trazer a cena
as minhas préprias memorias na expectativa de
gue essa narrativa desenhe uma imagem gue nos
sirva como porta de entrada na discussao das re-
lacBes que se estabelecem entre infancia, patri-
monio e educagao.

Lembro-me que chegava a llha de Maré, na Bahia,
num barco pequeno, acompanhada pela coordena-
doraregional e por meu companheiro que empresta-
va 0s bracos fortes para me ajudar a levar as
professoras do lugar livros, textosimpressos, mate-
riais pedagogicos. Eram os anosfinaisdadécadade
80 e eu experimentava, pelaprimeiravez, o trabalho
naeducacdo publicaeadistanciado Rio, meu terri-
tério de origem e paisagem interna. Eraumavisita
oficial da secretaria de educagéo do estado da qual
€eu era representante pedag6gica naquela situacao.
Era um encontro com professores, pais, liderangas
comunitarias. O barqueiro nosolhou enosdisse: - A
maré ta seca. Sorri, sem entender o sentido daquela
frase. A professora que me acompanhava explicou
gue o barco ndo poderiaatracar, teriamos que saltar
no mar e caminhar até a margem. Ajeitei o0 melhor
gue pude a saia comprida e, sapatos ha mao, cami-
nhel até a margem, sentindo em meus pés a areia

! Pesguisa financiada pela FAPERJ - Fundagdo de Apoio a Pes-
quisa do Estado do Rio de Janeiro.

Af se fundem numa s6 verdade as lembrancas confusas
damemoaria e o vulto subitamente anunciado do futuro.
(SARAMAGO, 1985, p. 54-55)

rocar delicada entre a meia fina na dgua morna das
praias do nordeste. Uma experiéncia que comegava
assim néo tinha mesmo a pretenséo de ser comum.
Namargem, nos aguardava um menino de quatro ou
cinco anos. Tinha no bolso a chave da escola e me
perguntou se eu gostaria de conhecé-la. Era sdbado
eo0 sol estavaforte. Enquanto osdemaissedirigiam
ao|local onde aconteceriaareunido, deixei-melevar
pelas méos do menino. Chegamos a uma casa pe-
guenasem banheiro, como eram amaioriadas casas
deilhadeMaré. Eraumimével alugado ondefunci-
onava uma classe unidocente comandada por uma
professoraleiga. Ele abriu-me aportae, no chéo de
cimento, se estendiaumafinacamadade areia. Nas
paredes a producéo das criangas enfeitava a sala
Em meio asprateleiras, haviaumagrande variedade
de materiais pedagdgicos construidos em sucata,
brinquedos e algum material escolar. O menino mos-
trava-me cada coisa com grande cuidado e contan-
do, a seu modo, para que servia. Por fim segurou
minhas duas maos e me perguntou se eu queriaque
elebailasse o presépio. A expressao “bailar o presé-
pio” meeracompletamente desconhecida. Disseque
simedemelevou pelaméo ao canto dasalaonde se
encontrava o presépio. O presépio em questdo fora
construido pelas préprias criangas, ele me explicou.
Olhei com encantamento. Asfolhasde bananeirase
estendiam no ch&o e sobre elas, entre os arabescos
desenhados com a areia fina se encontravam as fi-
guras do presépio. Eram conchas de diferentes for-
mas e tamanhos, esgueletos coloridos de ouricos
daregido, cavalos marinhos, estrelas do mar. Jamais
poderiapensar em mel hor expressio do sagrado numa
comunidade caigara. Diante daquele presépio inco-
mum, 0 menino comegou a cantar e dancar. Soube
depoisque“bailar o presépio” eraumaantigatradi-
¢ao da llha de Maré que estava desaparecendo. As
professoras das sete escolas unidocentes da ilha
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haviam levado as suas turmas os velhos da regido
gue ainda conheciam as antigas dancas e cantigas.
Fiquei ali maravilhada, observando a escrita dos
movimentos, acompanhando o desenho dos sons,
assistindo agquela crianga brincar com o tempo. Um
tempo de outrora. E reinventa-lo em tempo novo.
Infantil. (Extrato dememaria)

Jamais esgueci avisitaquefizallhade Marée
a certeza que ela me confirmou da possibilidade
de umaeducacdo infantil de qualidade e do quanto
isso passa pela qualidade da relacéo educativa. A
sensibilidade dos professores da Ilha de Maré ao
contexto de seus alunos e ao papel mediador da
educacdo marcou-me profundamente. Tenho, desde
entdo, buscado compreender como se estabel ecem
os didlogos e astensbes entre culturatradicional e
cultura de massa, saberes patrimoniais e escolares
atravessados pelas categorias de tempo e espago
e participantes desse campo de disputa que confi-
gura a face da infancia como resultante do que
tenho chamado de “territorialidades infantis’. No
entanto, a sensibilidade dos professoresdallhade
Maré para com os saberes e tradi¢fes patrimoni-
ais esta longe de ser umaregra geral.

Encontrei o Caxambu das Criancas de Mirace-
ma-RJ, em 2005, ao final dapesquisa“ Criancado
Lugar e Lugar de Crianca: Territorialidades Infan-
tisno Noroeste Fluminense” (VASCONCELLOS,
2005). Este estudo articulava as narrativas que
professores de escolas publicas, privadas e filan-
tropicasfaziam de suasinfancias e do trabalho que
desenvolviam junto aEducagdo I nfantil. Traziapor
pano de fundo os relatos de cronistas locais e 0
trabal ho de pesquisadores que tomaram asi temas
da histéria e cultura da regi&o noroeste fluminen-
se. Entre outros dados, a pesquisarevelou um pro-
fundo silenciamento daescolaem relagdo aos bens
da cultura popular local. Tais manifestacfes, que
apareciam nos estudos académicos como elemen-
tos relevantes e revel adores da identidade cultural
do noroeste fluminense, desapareciam nos discur-
Sos sobre préticas educativas como se fossem es-
tranhas a escola e a educacéo escolar.

No entanto, viemos aconstatar que aguilo que
a escola abandonava — esses saberes e fazeres
da tradicdo — era objeto de praticas educativas
gue aconteciam fora da escola, organizadas pe-
los representantes desses saberes. os lideres do

Caxambu daregido. Meu encontro com as crian-
¢as do Caxambu teve lugar na mesma época em
que o Instituto do Patriménio Historico e Artisti-
co Nacional —IPHAN - realizavao inventario do
Jongo e Caxambu, com fins de torna-lo parte dos
bens registrados na recém criada categoria de
patriménio imaterial. O Caxambu das Criangas
de Miracema recebe criancas a partir dos trés
anos. Embora existam criangas nos grupos de
Caxambu de Santo Anténio de Padua e Porciun-
cula, ambos municipios do Noroeste fluminense,
o fato do Caxambu de Miracema ser 0 Unico a
contar com um grupo exclusivamente de crian-
¢as definiu que este acabasse sendo, neste estu-
do, um campo privilegiado parapensar asrelacdes
entre infancia e patrimonio.

O Caxambu - colocando a questao

O Vale do Paraiba e suas adjacéncias foi palco de
uma cultura cafeeira de base escravista que
possibilitou o desenvolvimento detradi¢des, rituais
e manifestacdes artisticas diversas nas senzalas e
nos quilombos. Uma dessas manifestacfes é o
jongo. No noroeste fluminense ele é dos el ementos
mais significativos da cultura popular e se faz
conhecer pelo nome de “ Caxambu”.

Dangas denominadas “ Jongo”, “Caxambu”, “ Tam-
bor e“Tambu” sfo ou foram praticadas em diversos
locaisdaregido Sudeste. (...) O jongo estaligado as
formas de expressdo denominadas “batuques’ pe-
los administradores coloniais e cronistas do tempo
da coldnia e do império. As naticias dos batuques
caracterizam-se mais pela aversdo e desconfianca
gue provocavam nas autoridades civis e religiosas
do que por descrigdes positivas de sua configura-
¢2o. (IPHAN, 2005)

Danca-se 0 caxambu ao som de um tambor
percutido com as maos. Esseinstrumento €, geral-
mente, escavado afogo apartir de um tronco soli-
do. Na cobertura do tambor sdo empregadas as
peles de cabrito ou garrote. Dele provém o nome
que se estendeu a toda manifestacéo: esse instru-
mento chama-se Caxambu. A preparacdo dos Ca-
xambus (tambores) é realizada de maneiraritual e
secreta, comunicada a iniciados, de geracdo em
geracao.
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Danca-se o0 jongo a luz da lua, em terreno de
chao batido, ao lado de uma fogueira que também
serve para a afinacdo dos tambores, que se faz
aquecendo as peles. Mas o elemento principal do
Caxambu € o Cruzeiro das Almas. Toda roda de
jongo principiapor um ritual queinclui, em maior
ou menor grau, elementos religi 0sos como preces,
louvagdes, ladainhas, procissdes.

Dirigida, viade regra, por mulheres, em torno
do Caxambu ou Jongo, existe sempre umaconfra-
riaou associacdo. Em Padua, durante muitos anos
eatéasuamorte, dirigiu 0 Jongo Dona Sebastiana
Segunda. No municipio vizinho, Miracema, ainda
esta na lideranga Dona Aparecida Ratinho. Os
saberes que envolvem a prética do jongo ou ca
xambu s3o transmitidos oralmente, sendo os mais
velhos os seus guardides. Sdo verdadeiros “tesou-
roshumanosvivos’, categoriareferidapelaUNES-
CO paradesignar pessoas que guardam amemoria
de préticas e saberes ancestrais (ABREU, 2003)
gue detém o sentido da prética do jongo, tanto o
revelado como aquele que é de posse apenas dos
iniciados. Dona Sebastiana Segunda of ereceu em
vida o seguinte depoi mento:

A dangcaéuma*obrigagdo”, nodial3 demaio, fes-
tegjando-se o fim do cativeiro. Antigamente, naveés-
peradafestabaixava-se um mastro, que 0 anointeiro
ficavanoterreiro de suacasaeem cujapontafigura
vaumaboneca“ muito bemvestida’. Nodial3, uma
nova“aindamaisrica’ eracolocadanamesmaposi-
¢&o, devendo permanecer até o ano seguinte. A bo-
necarepresentavaa“rainha’ (aPrincesalsabel) em
cujolouvor secantavaosprimeiros pontos (VIVES,
1977,p. 7).

O Jongo pode ser dancado a qualquer época,
no entanto, é presenca obrigatorianas festas de 13
de Maio e no dia de S&o Benedito. Mulheres ves-
tidas de branco ou com suas saias floridas, turban-
tesnacabeca, seus muitos colares ou guias dancam
em roda, marcando o ritmo com as méos. No cen-
tro da roda fica o cantor ou puxador. Ele entoa
Versos que os demais participantes repetem. Via
deregra, os versos sao adivinhas repetidas até que
outro participante decifre o seu contelido e entdo
tome o lugar no centro daroda em substituicéo ao
primeiro.

Cada puxador iniciasuacantoriapedindo licen-
¢a. Tal procedimento pode ser compreendido se

atentarmos para o fato de que o Jongo seinsere no
contexto espiritual da“LinhadasAlmas’, segmento
dasreligifesafro-brasileirasresponsavel pelo cul-
to aos antepassados. O Jongo seria, portanto, o
aspecto profano de um ritual que guarda uma par-
te sagrada, oculta aos ndo-iniciados: “... observa-
se a influéncia da umbanda, sincretismo esse
percebido nas indumentérias e guias de orixa usa-
dos por participantes’. (FRADE, 1985, p. 70).

Apesar do prestigio junto asinstitui¢desligadas
apreservacdo damemariae patrimoénio e da aten-
¢do que vem recebendo de intel ectuais e da comu-
nidade académica, 0 Jongo permanece percebido
no contexto dos muni cipios como coisade “ preto,
pobre, macumbeiro, cachaceiro” e, portanto, ame-
acado pela culturadaélitelocal.

Quando falamos em samba, jongo, candombl &, um-
banda e todas essas manifestages que reconheci-
damente temos como herancga dos grupos afro-bra-
sileiros, necessitamos|embrar, obrigatoriamente, que
isso esta ligado diretamente com o negro, com a
popul agdo excluidadasociedade brasileiraaté hoje.
A realidade é que essa é a popul agéo que semprefoi
impedida de participar da construcéo dos destinos
do pais. Ent&o temos que lembrar, sim, junto com o
jongo e com as outras manifestagdes mencionadas,
dos negros, da exclusdo social, da pobreza, dafalta
de oportunidade de acesso a educacgéo e ao traba-
Ilho. Devemos lembrar, a0 mesmo tempo, daresis-
ténciapolitica desses, dateimosiaem dizer: mesmo
gue eu ndo tenha condi¢des, eu vou ser aegre, eu
vou rir, eu vou dancar. Precisamos lembrar que isso
é um processo de luta politica e ndo somente arte e
espetaculo (IKEDA, 2005, p. 2).

A presencade criangas no universo do jongo €,
historicamente, muito recente. As criangas eram,
tradicionalmente, proibidas de frequentar as rodas
dejongo. Muitos sdo os rel atos de vel hos jonguei -
ros que mencionam suacuriosidade pelojongo ea
proibicéo de partilhar desse folguedo com os mais
velhos. Os depoimentos parecem creditar essa
exclusdo ao fato do jongo ou caxambu setratar do
aspecto profano de um ritual sagrado, a saber, 0
culto aos antepassados e, portanto, ser considera-
do lugar de “demanda’ e “mironga’, de convivio
préximo com o que estano limiar damorte, com os
espiritos, com amagiaque “amarrd’ os despreve-
nidos, 0s que se aventuram por um terreno que so
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0s que sabem podem cruzar. Os estudos sobre 0
jongo apontam o Jongo do Morro da Serrinha, em
Madureira, suburbio do Rio de Janeiro, como o pri-
meiro aregistrar a presenca de criangas em suas
préaticas.

Sendo a expressdo urbana que resultava da
memoria trazida do interior, da roca, pelos ne-
gros gue agora ganhavam a cidade, o jongo da
Serrinha, divulgado principalmente por Mestre
Darci, musico profissional, preservou do jongo
mais seus aspectos externos que sua tradi¢éo
magico-religiosa. Foi criadana Serrinha- e fun-
ciona até hoje - uma escola de Jongo onde as
criancas aprendem a versejar, a tocar, a dancar.
Desse modo, é possivel supor que, no caso par-
ticular da comunidade do Morro da Serrinha, a
inclusdo das criancas tenha sido uma acéo deli-
berada de salvaguarda. Mas o caso da comuni-
dade da Serrinha é em muito diferente da histo-
ria das demais comunidades jongueiras do Vale
do Paraiba que reinem os descendentes de es-
cravos das lavouras do café em uma prética do
jongo que—longe de ter como principal caracte-
ristica o espetaculo - é aexpressao de um modo
de ver, sentir, estar e representar 0 mundo em
gue vive. Essas comunidades também incluem
hoje criancgas dentre seus componentes. Elas apa-
recem integradas ao grupo dos adultos ou com-
pondo um grupo de identidade propria.

Com o registro do Jongo e Caxambu pelo
IPHAN — Instituto do Patriménio Historico e Ar-
tistico Nacional — como patrimdnio imaterial em
2005, comega-se adiscutir politicas de salvaguar-
da desse bem. No entanto, ainclusdo das criancas
parece ter antecipado acfes de preservacdo dos
saberes tradicionais do jongo e caxambu. H4, nas
falas dos velhos jongueiros sobre a inclusdo das
criangas nas préticas do caxambu, algo que se po-
deriaidentificar como umaintuicédo do conceito de
salvaguarda do bem cultural. Era preciso ensinar
para que ndo desaparecesse.

Nesse processo uma série de outros bens cul-
turais comecam ater lugar: surgem pontos de jon-
go que fazem referéncia as criancas e a seus
cotidianos, brinquedos com representagdes do Jon-
go, muitos deles produzidos pelas préprias crian-
¢as, instrumentos pensados para seu uso particular,
roupas etc...

Tomando por matriz o pensamento de Deleuze
e Guattari, Maximiliano L 6pez (2008) lembraque
todo conceito comportaem si outros conceitos, de
modo que estes se organizam em constel acOes,
mutuamente referidas. Desse modo, é possivel in-
ferir que tratdvamos de um determinado conceito
deinfanciaquando aimagindvamos como um con-
ceito que ndo podiadialogar com agueles que sus-
tentavam a idéia de jongo. Do mesmo modo,
podemos supor que as forgas que dao unidade ao
conceito dejongo ou caxambu foram ateradas para
permitir que ainfancia sgja um desses conceitos.
N&o é possivel mexer em um ou outro sem alterar
a rede que estes configuram.

Uma politica de salvaguarda de saberes tradi-
cionais dirigida as criangas traz, necessariamente,
no seu bojo, uma determinada concepcdo de in-
fancia e propde umaidentidade que é parte do lu-
gar socia oferecido as criangas. As criangas, por
suavez, tém seus modos préprios de se relacionar
e responder a demanda do mundo adulto, reconfi-
gurando e reconstruindo esse lugar social. Ocu-
pando-o0 a seu préprio modo e reinterpretando 0s
signos que ai estéo col ocados.

Etnografia com criancas - possibilida-
des e impasses

No pétio de um CIEP criancas recém-chegadas de
diferentes localidades dos estados do Rio de Janei-
ro, S80 Paulo e Minas Gerais se relinem emtorno de
um homem alto e negro em cuja cabega pousa um
chapéu palha. Elastém entre trés e doze anos, apro-
ximadamente. O adulto propde jogos de sorte en-
volvendo nomes de passaros da fauna brasileira, a
partir dos quais as criancas dos diferentes grupos
vao sendo rearranjadas deformaal eatériaem novas
configuragdes. Resulta que cada novo grupo esta
agora composto por criangas provenientes de luga-
res diferentes e que estéo interagindo pela primeira
vez. Entre riso e muita movimentac&o, as criancas
combinam abrincadeira, negociando e distribuindo
entre si fungBes e escolhendo nomes para represen-
tar seus grupos na dramatizagdo que se seguira. In-
formado das resolucdes de cada grupo, o adulto
chama um a um para apresentar-se diante dos de-
mais. O menino ou ameninaescol hido/acomo lider
segue a frente caminhando encurvado como se fos-
Se uma pessoa idosa. Ao som de tambores percuti-
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dos por algumas das criancgas, aquela que represen-
ta o lider canta versos que sao respondidos pelos
demais que dancam em roda. Daroda saem meninos
€ meninas aos pares. Cada casal a seu tempo evolui
no centro da roda passando a vez a outro com uma
umbigada. Depois de algumas repeticdes dos ver-
S0s, acriancaque comandaarodagrita: - Machado!
A este sinal todas param e novo “ponto” éiniciado.
(Notade campo — dezembro de 2005)

Essa descricéo foi coletada em dezembro de
2005 no municipio de Santo Antonio de Padua, no
noroeste fluminense, por ocasido darealizacdo da
Oficina de Criangas do Caxambu que teve lugar
entre as diferentes atividades de um evento maior,
0 X Encontro de Jongueiros. Essa descric&o nos
oferece a possibilidade de perceber que, embora
gue com a colaboragdo de um adulto, mas sempre
de seu modo particular, as criancas representam o
universo no qual estdo inseridas e, dessaforma, se
apropriam, reinterpretam e reconstroem esse uni-
verso. Nesse caso, em particular, 0 universo recri-
ado é o Jongo ou Caxambu — e a diversidade de
sentidos e praticas que nele estéo preservadas.

Os encontros do Caxambu Mirim sdo regula-
res. Uma ou duas vezes por semana as criangas
se encontram em umaatividade dirigidapelo lider
do jongo — um homem na casa dos seus trinta e
poucos anos, neto da Mestra Jongueira. Os velhos
abrem a roda, palestram. O lider assume a parte
operacional. Os menores imitam seus movimen-
tos, recriam, inserem novos e ementos. HA uma
reveréncia-irreverente no ar. Caxambu é coisa
Séria e, a0 mesmo tempo, brincada.

Ha um discurso que se da entre 0s corpos em
movimento. Uma aprendizagem que se estabelece
no dialogo entre os corpos. As matriarcas abrem a
roda, seus corpos marcados pelo tempo, o tempo
em movimento. Elas sdo a expressao de um saber
construido na experiéncia. Fixo a minha atencéo
nos elementos que materializam sentidos. Chama
a atencdo o ritual daroda e o seu movimento. As
saias rodando e desenhando um sentido de género
egeracdo. Rodadasaia, rodado pensamento. Sig-
nificados e sentidos comuni cados num corpo acor-
po. Num corpo em movimento.

As criangas vao chegando devagar arua em frente
ao terreirdo de chao batido onde o grupo de Caxam-
bu se reline para o0 ensaio. A noite é fria. Algumas

criangas se dispersam brincando. Quatro meninas
brincam de roda. Outras duas de um jogo ritmado
gue soma musica a uma coreografia de batidas de
ma&o. Os meninos preferem se colocar na periferia,
juntos, conversam, riem. Estamostodosem frentea
casa da mestre-jongueira, a matriarca do Caxambu
de Miracema. Na porta, comega a distribui¢cdo das
saias. Tem chamado a minha atencéo aimportancia
daindumentériano jongo/caxambu. Principalmente
amudanca de atitude das meninas ap0s vestirem as
saias sobre 0s seus shorts e camisetas, as pernas
sujas de terra— de correr e brincar. Ao vestirem as
saias as meninas se elevam. Parecem maiores. Assu-
mem umaposturaereta, ativa. Arodadasaiagirana
rodado jongo, como se fosse um simbolo dentro de
um simbolo. Descemos todos para o terreirdo, que
ficaem nivel abaixo darua. Alguns carregam ban-
Cos, outros, os tambores — tambu, caxambu, can-
dongueiro. Umadas meninas maisvel has se achega
amim: —Tia, hoje vocé vai dancar com a gente. A
proposta me pega de surpresa e retruco que ndo
tenho saia pra dancar. Elainsiste: — Mas eu trouxe
umasaiapravocé. E asasiadaminhaavo. E memos-
tra. Tento ainda escapar dizendo que sou grande e
gordaeéela, definitiva, diz: —Mas asaiaé de el asti-
co. Rendo-me. (Notade Campo, outubro de 2007)

Rodada saia e roda do pensamento. Comparti-
Ihar com as criancas um saber cujo sentido reside
naexperiéncia. Ndo seria esse o sentido tltimo do
saber etnografico? Ser capaz de compartilhar a
experiéncia? Colocar-se nas condigdes do outro.
Viver o que elevive, experimentar o que ele expe-
rimenta, sentir o que sente. Rodo a saia com as
meninas e me pergunto em que medida a aventura
etnogréfica tem lugar, de fato, na pesquisa com
criangas. Penso em suas possi bilidades, tantas, mas
também em suas limitacBes. No sentido cléssico, a
etnografia, enquanto model o interpretativo dasdi-
ferentes culturas, nunca foi pensada como uma
ferramenta capaz de abordar um grupo social es-
pecifico dentro de um determinado grupo social.
Ou sgja, isso que tento fazer agora: compreender
o0 sentido do Caxambu por dentro das culturas in-
fantis que residem/resistem dentro da cultura do
Caxambu como um todo.

Se afirmamos as culturas infantis como redes
de significactes e formas de acdo social contextu-
alizadas que estruturam as relagfes das criancas
entre si, bem como os modos pelos quais elas in-
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terpretam, representam e agem sobre o mundo,
entdo € necessario pensar em que medida pode
um pesquisador adulto acessar, de fato, essa rede.
Hoje, quando a etnografia com criangas torna-se
ferramenta usual entre os pesquisadores de infan-
cia, faz-se mister indagar em que medidaum adul -
to é capaz de experimentar o lugar do outro quando
esse outro € uma crianca. Em que medida é possi-
vel a um adulto partilhar significados e sentidos
proprios das culturasinfantis?

Hoje as criancas me conduziram ao cemitério. E dia
de S0 Cosme e Sdo Damido, os santos gémeos,
identificados no sincretismo afro-brasileiro com a
falange das criangas. O ritual que vou assistir € o
gue precede a comemoracdo da data com balas e
doces. As criancas vao ao cemitério para prestar
culto aamados natimortos. S&o ao todo sete crian-
¢as com idades variadas, mas sempreinferior asete
anos. V&o vestidas de branco e levam nas maos um
saco de papel com balas e aglicar. Atravessam a co-
munidade guiadas pelo lider jongueiro e acompa-
nhadas por um fogueteiro que marcaa sua passagem
pelas ruas. O cemitério esta construido na encosta
do Morro do Cruzeiro, suaentrada principal ficaao
sopé do morro, proximo ao centro dacidade. O por-
t&o dos fundos, por onde adentramos, fica no alto
do morro. Caminhamos nasruas estreitas do cemité-
rio até alcancar um largo entre os timulos onde se
encontrava um toco, umaarvore decepada. Em tor-
no desse toco foi deixadaaoferenda: Sete copos de
leite paraalimentar aquel es que ndo puderam sugar
0 seio de suas mées, balas, aglicar e umavelaacesa.
As criangas dangam e cantam. No retorno, o fogue-
teiro anunciaa passagem do cortejo. As criangas da
comunidade correm ao encontro das criangas do
Caxambu que |hes distribuem balas. (Nota de cam-
po, setembro/2007)

O tema da morte e das almas é recorrente no
Caxambu. Como também é proximo das criangas
navidacotidiana. Durante a pesquisano Morro do
Cruzeiro, o marido da Mestra Jongueira de Mira-
cema foi assassinado a facadas. O crime foi as-
sunto tratado pel as criangas por muito tempo, como
também o foi o assassinato dameninade seisanos
lancada pela janela em Sdo Paulo e que tomou o
noticiério e o imaginario das criangas. A espetacu-
larizagdo damorte produzida pelamidiaentraagui
em didlogo com os processos de ritualizacdo do
Caxambu gque déo a morte uma dimensdo estética

por meio damusicae danca, por meio dosversose
das demandas. O embate que se trava é entre a
informacdo e a narrativa.

No XII Encontro de Jongueiros realizado no
primeiro semestre de 2008 na cidade de Piquete,
em S&o Paul o, eclodiu um fendbmeno quejaseanun-
ciavatimidamente nos anos anteriores. apresenca
de criangas na roda foi praticamente uma regra
geral. A grande maioria dos grupos se apresentou
com criangas de idades variadas. Eram grupos da
face ocidental e oriental do Vale do Paraibae zona
da mata mineira: do interior do estado do Rio de
Janeiro, Minas, Espirito Santo e Sao Paulo. Algu-
mas mul heres protagoni zaram uma cena até entdo
inédita: dancaram o Caxambu com seus bebés ao
colo e outras dancaram estando gravidas. Naaber-
turado evento, Gil —o Lider Jongueiro de Piquete
— deu o tom da noite ao fechar a apresentacdo de
seu grupo dancando no centro da roda com seu
filho bebé de meses nas méos, trajado como os
demais do grupo. Elevando-o a0 dlto, dizia: Ca-
xambu ndo morreu, Caxambu esta aqui.

O Caxambu como expressao de uma
ética

Desde a década de 80, a questao de uma edu-
cacdo, tendo por base as evidéncias tangiveis da
heranca cultural nas suas “manifestaces moveis
(...), NOS seus aspectos monumentais, NOs conjun-
tos urbanos ou fabris, nos nlcleosrurais e nas téc-
nicas artesanais, nas manifestagoes folcldricas ou
rituais, no patrimdnio natural, biol égico e paisagis-
tico” (HORTA, 1996, p.9), vem sendo tematizada
sob 0 nome de Educac&o Patrimonial. A educagéo
patrimonial ndo se limita ao aspecto material do
bem cultural, mas busca penetrar nas representa-
¢Oes contidas no objeto de preservagdo. 1sso por-
gue compreende que a abordagem tecno-cientifica
€ insuficiente para a preservacdo do patrimonio.
Ao promover 0 encontro com o passado, tornado
presente pelo bem preservado, a educacéo patri-
monial tem por objetivo fazer despertar a consci-
énciade que, por tras daquel e objeto, estamos nés
proprios, refletidos como num espelho e que esse
reconhecimento no passado tem consequiéncias no
presente e é vital paraa construgdo do futuro. Es-
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colher um bem por preservar é optar por uma de-
terminada narrativa da historia. Tradicional mente,
temos preservado a histéria dos vencedores. Diz
Walter Benjamin:

... 0S que num momento dado dominam sdo herdei-
ros de todos os que venceram antes. A empatiacom
o vencedor beneficia sempre, portanto, esses domi-
nadores. (...) Todos os que até hoje venceram parti-
cipamdo cortejo triunfal, em que osdominadores de
hoje espezinham os corpos dos que estao prostra-
dos no chédo. Os despojos sdo carregados no corte-
jo, como de praxe. Esses despojos sdo 0 que
chamamosbensculturais(BENJAMIN, 1994, p. 225).

O quefoi deixado como restol ho clamapor sal-
vagdo. Aguarda, segundo o dizer de Benjamin, a
forca messianica que o redimira. N&o ha salvacdo
se esta néo for de todos, incluindo os mortos. O
passado esta pleno de esperanca de futuro. De
possibilidades que ndo se confirmaram, mas que
também ndo se perderam, pois estdo incrustadas
no presente. Sobras nesse canteiro de obras da
historia. As criangas sdo inclinadas a procurar nas
sobras do trabalho humano os objetos merecedo-
res de sua atencéo.

Sentem-se irresistivelmente atraidas pelo residuo
gue surge na construcéo, no traba ho de jardinagem
ou doméstico, na costuraou namarcenaria. Em pro-
dutos residuais reconhecem o rosto que o mundo
das coisas volta exatamente para elas, e para elas
unicamente. Neles, elas menosimitam as obras dos
adultos do que pdem materiais de espécie muito di-
ferente, através daquilo que com eles aprontam no
brinquedo, em uma nova, brusca relagéo entre si.
Comisso ascriangasformam parasi 0 seu mundo de
€0isas, um pequeno no grande, elas mesmas. (BEN-
JAMIN, 1995, p. 18-19).

O “canteiro de obras’ de Benjamin vai muito
alémdoslimitesdejardim ou deumamarcenariae
seu refugo é mais complexo que 0s trapos, as se-
mentes e 0s cavacos que sobram do trabalho adul -
to. Aqui podemos perceber todo o trabal ho humano,
toda a cultura. Na obra de Benjamin a infancia
aparece como herdeira, ndo dos magnificos edifi-
cios do patriménio cultural, mas dos residuos dei-
xados no canteiro de obras. E exatamente naquilo
guefoi abandonado, deixado de lado, jogado fora,
gue ela encontra sua face. A infancia é herdeira

deruinas. Ruinas nas quais se reconhece e com as
quaiscriaconfiguragesinusitadas. Configuragdes
gue jamais passariam pela cabeca de um adulto.
Ha agui uma metéfora sobre o tempo. Sobre o
encontro de geracdes, sobre a tarefa de conectar
passado e presente, de romper o continuum do
tempo. A histéria, para Benjamin, se constréi em
um tempo saturado de “agoras’. Um tempo que
ele relacionou ainfancia, da mesma forma que a
elaatrelou aidéia de mudanca.

Mudanca € uma boa palavra para tomar como
ponto de partidano movimento recente deregistro
de bens culturais transmitidos oralmente entre as
classes populares. Comegamos a revolver o can-
teiro de obras, a contar a histéria escovada a con-
tra-pelo.

Toda educacéo patrimonial se faz pela eleicéo
dos mortos que ndo devem morrer, pel o que defini-
mos como memoriaaser preservada, pelo quetra-
duzimos por espelho. Ha na educac&o patrimonial
aproposta de um encontro com o passado, ou, dito
de outra forma, de um encontro inter-geracional.

Parailustrar o arquétipo do narrador, Benjamin
lancou méo de duas imagens complementares: a
do viajante que conhece muitos lugares do mundo
e a do mestre de oficio estabelecido em um Unico
lugar, o qual conhece em profundidade. Essas fi-
guras, verso e reverso de uma mesma moeda —
jovem aprendiz tornado mestre, mestre que jafoi
aprendiz em terras distantes — marcam o encontro
entre as geracdes. Para Benjamin, afonte dos nar-
radores é a experiéncia passada de uma geracdo a
outrageracdo. A mim, apetece dizer que essaima-
gem retrata um sO personagem registrado em dois
momentos diferentes do tempo: o velho sabio nar-
rador encontra a s mesmo na juventude — pobre
barbaro infantil — e recontaparasi avidavividae,
senhor do passado, € capaz dereinterpreta-laaluz
das possibilidades de futuro que foram abortadas,
mas que ainda se encontram ai na fresta do tempo
em estado germinal.

Narrar, diz Benjamin, é artesanal. Bens patri-
moniais como o0 Jongo e Caxambu tém o ritmo ea
cadénciado tempo do trabalho manufaturado. Tém
0 tempo ciclico das estacbes mudando. A beleza
da narrativa, Benjamin a encontrava no tom nos-
talgico daquilo que estava desaparecendo e que se
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desenvolverajunto com asformas de producéo que
ora também se encontravam em declinio.

... aama, o olho e amao estdo inscritos no campo.
Interagindo, el es definem uma prética. Essa prética
deixou de nosser familiar. O papel daméo no traba-
Iho produtivo tornou-se mais modesto, e o lugar
gue €ela ocupava durante a narragdo esta agora va-
zio. (...) podemosir maislonge e perguntar searela-
¢80 entre 0 narrador e suamatéria—avidahumana—
ndo seriaelapropriaumarelagdo artesanal. N&o se-
riaasuatarefatrabalhar a matéria-primada experi-
éncia— asuae ados outros — transformando-a num
produto solido, dtil e tnico? (BENJAMIN, 1994
p.220-221)

Falar de patrimdnio cultural é mais complexo
do que pode parecer a primeira vista, porque este
éfruto de relagcdes sociai s definidas, historicamen-
te situadas, e, a0 mesmo tempo, é corporificado
em alguma manifestacdo concreta — material ou
imaterial. E expressio de valores, de umaestética,
de um olhar sobre 0 mundo.

Patrimdnio, portanto, € um campo delutasonde
diversos atores comparecem, construindo um dis-
Ccurso gue seleciona, apropria— e expropria— pra-
ticas e objetos. Desse modo, o0s valores estéticos,
histéricos e outros, presentes nas manifestactes
patrimoniais ndo sdo compartilhados de modo ho-
mogéneo por toda comunidade. S&o narrativasin-
ter-cruzadas. A narrativa deixa espago ao ouvinte/
leitor para producdo de explicacBes e interpreta-
¢oes. Desse modo, 0 ouvinte torna-se autor por-
gue é produtor de sentidos do que esta sendo
narrado. A arte de narrar corresponde entdo ao
lado épico da realidade e seu valor é atemporal
porgue nela esta guardado o espaco para o hovo,
paraareinterpretacéo, ao passo que ainformagéo
€ completamente acabada. O mestre jongueiro €
um narrador. Ele ndo ensina algo. O contelddo de
sua narrativa é a totalidade de sua experiéncia. E
ele préprio, suavida, entregueincondicional mente
ao banquete dos barbaros— paraque devorem tudo
e disso possa resultar algo decente.

A observacdo de campo da relacdo que entre
S estabelecem 0s mestres jongueiros e as crian-
cas tem me levado a tematizar quais os limites e
gual a natureza da relagdo educativa. Tenho-me
feito acompanhar por essas reflexdes do fil6sofo

napolitano Giuseppe Ferraro. Ferraro se enquadra
no contexto de fil 6sof os que tém defendido o exer-
cicio dafilosofia no sentido de experiéncia. Tem-
se ocupado, além de seu trabal ho na universidade,
com o que ele mesmo designa de “filosofia fora
dosmuros’ ou “defilosofia ao extremo”: afiloso-
fia.com criangas, no extremo davida, e prética de
filosofia com os encarcerados, no outro extremo.
Ambas situadas fora dos limites académicos. En-
tre uma e outra, ele tem se ocupado de pensar o
que chamade “relacdo ensinante”. Chamaa aten-
¢ado parao fato de que afilosofia € a Unica expres-
s80 para designar um conhecimento que portaem
s aidéiade sentimento, filia. E ai, numa relacéo
de afeto, que Ferraro identifica a forca de susten-
tacdo darelacdo educativa. Uma relagéo de resti-
tuicdo marcada pelo encontro entre as geraces,
peladiferencade género e traduzida como relagéo
capaz de produzir vida, gerar. Relagdo geradora.

A relacéo de ensinar € um corpo a corpo. Uma mu-
Iher, um homem ensinam aosjovenseasjovenspara
que setornem homens e mulheres. E umarelacéo de
género. E éumarelacdo de geracOes. Sem estadife-
renca, ndo ha formagdo, hdinformagdo. Sem a evi-
dénciade umatal diferenca, o docente se tornaum
facilitador. Um técnico da informag&o que facilita
Mas afacilidade do fazer ndo é afelicidade do ope-
rar. Tanto quanto se pode gozar de um sucesso, hao
se é feliz se ndo quando se estabel ece uma relagdo
geradora (...) A relagdo de ensinar, sobretudo e em
primeiro lugar, quando sustentada pela filosofia, é
umarelagéo geradora. A diferenca de género é uma
diferenca de cuidado e de pensamento. A diferenca
degeracdo é umadiferencadeidade, um tempo dife-
rentediante ejunto de um outro tempo. (FERRARO,
2007, p. 43)

A relagdo educativa comporta, necessariamen-
te, umadimensdo ética. Elaéum discurso de pai a
filho, intergeracional, mas se d4, ndo no contexto
da familiaridade das relactes entre pais e filhos,
mas no limitedo quase, nalinhaténue quedivide o
familiar do ndo-familiar.

Talvez nenhuma outra época como a nossa tenha
sido chamada a repensar estarelacdo entre as gera-
¢Bes. Nenhuma outra época como a nossa esteve
téo preocupada com o futuro das geracles e, por-
tanto, com o préprio futuro dageracdo davida. 1sso
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demonstra a insisténcia da palavra ética, a qual se
encontra em todo documento, em toda pratica de
saber e em todo agir relacional (...) Estadse em um
ponto no qual ndo é possivel conceber qualquer
acdo ou ocupacdo que ndo devater em conta que a
ética ndo é apenas algo a mais, um valor agregado
que poderiaresultar supérfluo; mas, ao inves, € es-
sencial, quando alguém néo se fixa as regras e as
proibi¢des, mas se conduz aqualidade dasrel ages.”
(FERRARO, 2008, p.29)

O que o autor pde em questdo éo proprio limite
da relacdo pedagdgica e darelacdo ética. A rela
¢do pedagdgica é identificada, entdo, como a pos-
sibilidade da produc&o de uma passagem, um
atravessamento. Para esse lugar onde o0 educando
pode encontrar asi mesmo. Fazer passar. Essaé a
tarefa. A experiéncia educativa, para Ferraro, é
prépria dessa passagem. Quem ensina deixa pas-
sar. “Libera a passagem. Oferece 0s proprios sig-
nos, apropriahistériae experiéncia, o proprio saber.
Ensina. Criasinais, libera os sinais de passagem.
N&o de st mesmo. Masdo outro ou daoutra. Como
propriamente do outro ou da outra.” (FERRARO,
2008, p. 38)

Nesses termos a identidade ndo € conferida.
Ela é umatarefa politica, ela é o objeto Ultimo da
relacdo educativa. No entanto, ela s6 pode ser
construida a partir de um ethos, cujo sentido pri-
meiro dapalavra, ndo esguecamas, €“dentro”. Ha,
entdo, que fazer coincidir nessa passagem a sua
propria verdade com sua propria histéria.

A infancia do Caxambu

As criancas, na realidade compartilhada com
seus pares, estabelecem uma relagdo horizontal
de identidade entre elas e constroem uma rela-
¢ao vertical deidentificagdo com os adultos, cons-
tituindo concepcdes que possibilitam a vivéncia
da sua infancia dentro da l6gica de organizagdo
social do grupo. O sentido de inféancia é atraves-
sado, dessa forma, pelas dimensdes do espaco e
do tempo que, ao se agregarem com 0 grupo So-
cial, produzem diferentes arranjos culturais e di-
ferentes formas de ser crianga, tragos simbdlicos
carregados por toda vida. Cada sujeito é atraves-
sado por essas dimensdes, que |hes definem um

lugar e uma condic¢ao social no espago e no tem-
po. Cada grupo social ndo so elabora dimensdes
culturais quetornam possivel aemergénciadeuma
subjetividade infantil relativa a esse local, mas
também designa existénciade espagos fisicos que
materializam essa condicdo. (L OPES; VASCON-
CELLOS, 2005, p. 39)

Toda crianca é crianca de um local. Damesma
forma, para cada crianga do local existe também
um lugar de crianca, um lugar socia designado pelo
mundo adulto e que configuraoslimitesdasuavi-
véncia; ab mesmo tempo, toda crianca é crianca
em alguns|ocais dentro do local, pois esse mesmo
mundo adulto destina diferentes parcelas do espa-
co fisico para a materializacdo de suas infancias.

A infancia, portanto, da-se em um amplo espa-
co de negociacdo que implica na producao de cul-
turas de crianca, do lugar, dos lugares destinados
as criangas pelo mundo adulto, das territorialida-
des de crianca e das instituicdes que regulamen-
tam a infancia, da relacéo da crianga com a
producdo e o consumo da cultura de massa e cul-
tura popular. O espaco percebido como dimensao
social é a contemporaneidade. Lugar de media-
¢Bes das diferencas. E no cho do territdrio que se
mediam essas relagdes, pois € 0 espaco que nNos
impde aquestdo daconvivénciae éeleolugar das
coisas mudando. A esse campo de embate e nego-
ciacBes, no qual se configura a infancia a partir
das articulacBes das tensdes existentes que vao
dando face novaaela, denomino “territorialidades
infantis’. O conceito deterritorialidadeimplicana
idéiade disputa. Portanto, compreender ainfancia
como territorialidade é concebé-la como processo
dinémico, permanente, inconcluso de embate dos
diferentes agentes de producéo dainfancia— den-
tre eles as criangas que, a partir dos diferentes
modos pelos quais se apossam dos lugares a elas
destinados, emprestam-lhe novas configuracoes e
sentidos, criam parasi novos e inusitados lugares.

Esse processo vai dando a expressdo a uma
identidade infantil singular, fruto dessas diferentes
territorialidades. Asconsideracdestecidas até aqui
justificam a investigacéo dos modos pelos quais,
em territdrios jongueiros do sudeste, vem-se dan-
do deformaimbricadaaproducéo dainfanciaede
umaidentidade cultural calcadanos saberestradi-
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cionais do jongo e do caxambu. Que lugar apon-
tam os mestres e a comunidade jongueira a essas
criancgas e de que modo essas se apossam desse
patrimdnio e reconfiguram saberes e identidades.
Que lugares tomam as criangas para si nesse con-
texto, e como se permeiam, enfrentam e dialogam
essasterritorialidades infantis. Essas sdo questdes
gue este estudo busca responder.

Observar como as tradic¢bes do Jongo ou Ca-
xambu sdo comunicadas as criangas e como estas
se apropriam e as transformam n&o é observar
apenas um encontro inter-geracional. O que se
observa é um encontro entre culturas. E o proces-
SO COMO as Criangas convertem, aseu proprio modo
€ em novos sentidos, praticas centenarias. A pre-
senca das criangas no Jongo ou Caxambu repre-
sentaparaos maisvelhosagarantiade preservacéo
damemorianarrada. No entanto, a tnica condi¢éo
de preservacdo possivel desta memaria trilha os

caminhos dainvenco. E no inter-jogo que estabe-
lecem entre si o0 patrimonio, ainfancia, amemoria
e ainvencao, que encontramos 0s limites ténues
entre as culturas infantis e os saberes tradicionais
acumulados. “ Quando ainfancia é amigadaexpe-
riéncia, longe de ser uma fase a ser superada, ela
setornaumasituacdo a ser estabelecida, atendida,
alimentada, sem importar aidade da experiéncia’
(KOHAN, 2003, p. 244-245).

No encontro do velho sabio narrador e do jo-
vem bérbaro infantil, ndo é o sabio que aconselha
0 bérbaro. Ou sgja, ndo é anarrativa que se impde
ainfancia, mas, justamente o oposto. E anarrativa
que se deixa fecundar pelainféncia e gera narra-
dores gravidos do novo. Assistimos, desse modo,
nao a entrada da infancia no Caxambu, mas ao
contréario, ao surgimento de uma infancia do Ca-
xambu. O modo Unico possivel de preservacéo, um
renascimento, uma reinvengao.
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AS “CRIANCAS CRUAS”:
refletindo sobre infancia,
poder e exclusao no cotidiano da creche
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RESUMO

O referido texto objetiva discutir questdes ligadas a infancia e exclusdo e prética
pedagdgicano interior da creche direcionada as camadas popul ares. Num periodo de
dois anos, orientamos um grupo de estagiarios em uma creche da cidade de Aracaju
que oferece atendimento para criancas filhas de empregadas domésticas. A

metodologia utilizada foi a de estudo de caso e integrou parte da pesguisarealizada
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Exclusdo, Cidadania e Direitos Humanos
(GEPEC), financiada pelo CNPQ. Neste texto, trazemos uma parte do estudo e das
reflexdes organizadas nas entrevistas e registros de campo, coletados nos encontros
com pais, professores e coordenadores. A questdo que levantamos como problematica
do estudo refere-se ao discurso | egitimador de praticas discriminatérias e disciplinares,
direcionadas as criancas e suas familias, justificadas sob aval do poder pedagdgico.
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ABSTRACT

THE CRUDE CHILDREN: reflecting upon infancy, power and exclusion in
the daily life of the day-care center

This paper discusses questions linked to childhood and exclusion in pedagogical
practicesinlow income nurseries. We have guided traineesfor two yearsin anursery
of Aracaju (Sergipe, Brazil) which attends children of maids. Our research was a
case-study integrating partially aresearch realized by the Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Exclusdo, Cidadania e Direitos Humanos (GEPEC), financed by the CNPQ.
We bring here part of the studies and reflections born through interviews and fiel dwork
observations during encounterswith parents, teachersand coordinators. We are guided
by a problematic about the legitimation of discriminatory and disciplinary practices
through pedagogical discourses directed towards parents.
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INTRODUCAO

Ao refletirmos sobre as relacfes entre infan-
cia, poder e osdiscursosinstitucionais produzidos
sobre ascriangas e suasfamiliasno interior dacre-
che, faz-se necessério apontarmos atrgjetoria his-
térica do conceito de infancia e suas significacdes
de acordo com o contexto socio/politico/social.

Aqui propomos pensar um pouco sobre essas
guestdes, tentando entender os processos de cons-
titui cdo do discurso pedagdgico e do olhar sobrea
criancaesuafamilia, nacreche. Aspréticaseolha
res sobre os sujeitosinfantis € algo produzido num
determinado projeto de sociedade, homem e cién-
cia e numa vontade-de-saber e poder que a mo-
dernidade postulou (FOUCAULT, 2001).

Assim, as préticas, sgjam elas em sala de aula
ou no ambito daspoliticas publicas, enunciam 0 “ ser
crianca’, 0 “como ser crianca’, quais Sdo as suas
necessi dades ndo apenas no plano individual, mas
também no coletivo. Definimos, assim, politicasde
identidade e modos de ser dos sujeitos infantis.

Buscando as origens do conceito de infancia,
bastante discutido na obra do historiador Philippe
Ariés (1981), vemos que a forma de pensar ain-
fancia e as definicdes do lugar desta na sociedade
e na familia sofrem transformagdes significativas
ao longo da histéria. Em especial, a partir datran-
sicdo da sociedade tradicional para a moderna,
guando o idedrio liberal-burguéstraz novas signifi-
cacles sociais para a crianca e para afamilia, se-
parando acrianca cadavez mais do mundo adulto.
Segundo Aries (1981, p. 10): “aduragéo nainfan-
ciaerareduzidaao seu periodo maisfréagil, enquanto
o filhote do homem ainda néo conseguiabastar-se;
acrianca, entdo, mal adquiriaagum desembaraco
fisico, eralogo misturada aos adultos e partilhava
de seus trabalhos e jogos.”

A novacentralidade dainfancia, fruto dastrans-
formagBes religiosas, politicas e sociais que se ve-
rificam apartir do século X V11, vai produzir novas
compreensdes e investidas sobre acrianga, toman-
do-a, dentre outras coisas, um ser que precisara
daprotecéo e datutelado adulto paraconstituir-se
alguém no futuro. Se, num periodo anterior asidéi-
as dejuristas e dos eclesiasticos, haviam produzi-
do uma investida moralizante sobre a infancia, a
sociedade burguesa emergente trara 0 processo

dedisciplinarizacdo eingtitucionalizac&o como con-
dic&o primordial paraa constitui¢do do sujeito in-
fantil, tornando aescola o espaco privilegiado para
educar e moldar as criangas. Assim, a crianca €
destituida de seu anterior anonimato e transforma-
se num novo objeto das instituigdes como o Esta-
do, afamilia, aescola, aigreja, osinternatoseasilos.

No campo dasidéias, legitima-se umavisio de
crianga como ser incompleto, pautada numaidéia
evolucionista que toma a crianca na sua plenitude
em funcéo de algo evoluido, completo — o adulto
(PERROTI, 1982). Nesse sentido, acrianca é sem-
pre alguma coisa imperfeita que precisaria ser la-
pidada, tendo, neste caso, a educacdo e aescolaa
principal funcdo de “suprir” afalta de maturidade
e aimperfeicdo. O adulto representa entdo o mo-
delo futuro, tomado como 0 estagio maisavancado
do organismo vivo, em suasdiferentesfases. A essa
idéiaevolucionista e adultocéntrica se contrapde a
concepcao de um conceito de infancia construido
a partir das relagOes sociais estabelecidas e das
transformagdes histéricas e culturaisem que acri-
anca se insere. Na verdade, até o século X1X as
ciéncias humanas estavam vinculadas a filosofia,
passando depois ao estudo do homem na suatota-
lidade e em suas relacBes com o resto da natureza
e com acultura (SOUZA, 1994).

Trazendo as discussdes para o campo da edu-
cacdo infantil, vamos constatar que esse ideario
de criangacomo ser incompl eto, destituido de ma-
terialidade social ou romanticamente constituido,
ainda esta presente, embora néo seja hegemoni co.
Isso corrobora com uma préatica de negacdo da
crianca como sujeito capaz de exercer sua cidada-
nia, sem estar necessariamente sob a tutela do
adulto.

Os estudos sobre a trgjetoria histérica do con-
ceito de infancia e das concepgdes pedagdgicas
que informam as préticas sdo elementos tedricos
gue fundamentam nossas discussdes sobre cida-
dania e direitos da infancia. Dai suaimportancia.
Estamostentando pensar que aconstrucdo daidéia
de cidadania da infancia passa também pela criti-
ca tanto aos mecanismos de reproducdo de préti-
cas equivocadas e destituidoras de direitos no
interior da escola, como daquelas implementadas
no campo das politicas publicas para criancas, em
especial, as de camadas populares. Para essas cri-
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angas os discursos e as acdes voltam-se, na maio-
ria das vezes, para a avaliagdo de uma caréncia,
gue seria suprida por uma educacéo compensato-
ria e por um “discurso pedagdgico” que autoriza
préticas discriminatérias ou desqualifica a cultura
familiar, especialmente no tocante ahabitosde ali-
mentacdo e higiene.

Voltando as questBes em relacdo as transfor-
mac0Oes ocorridas no campo dainfancia e dafami-
lia, e que se intensificaram com a modernidade, a
nova centralidade da crianca e a sua diferencia-
¢a0 do mundo adulto ocorrem em conjunto com as
novas investidas sobre o corpo, a sexualidade da
crianca e a salide da populagdo. Foucault (2001)
val denominar essas praticas de “exercicio de po-
der” sobre o corpo-espécie e que se dao num am-
bito mais amplo, desde o século XVIII. O corpo
enguanto suporte ou processos biol 6gicos; aproli-
feragdo da espécie, 0s nascimentos e as mortes; a
salde da populacdo, 0 seu crescimento ou conten-
¢d0. Na verdade, a necessidade de regularizacdo
desses processos da-se através das mudangas nos
mecanismos de poder, queinstitui novos dispositi-
VoS para gerir a vida dos individuos e da popula-
¢do, constituindo-se no que o autor denomina de
biopoliticadapopul acéo.

Esse agir sobre a populacdo vai disseminar-se
por todo corpo socia e serautilizado pelasinstitui-
¢Oes como a escola, afamiliae apolicia, e incor-
porado pelas disciplinas, como no caso damedicina.
A nova forma de poder vai-se estabelecer como
um conjunto de técnicas eficazes para o controle
do campo socia e na producéo de discursos de
verdade. Segundo Foucault (2001), o biopoder opera
segregando, hierarquizando, garantindo situagcdes
de dominacdo e efeitos de hegemonia, sendo es-
sencia para aexpansdo do capitalismo.

A sociedade que vem-se configurando até che-
gar ao periodo chamado de modernidade, vai defi-
nir novas formas de controle e significacéo para
as criancas e para as familias, delineando a supre-
macia da instituicdo escolar. Neste caso, 0 hovo
sujeito criancaserainvestido de cuidados “ especi-
ais’, baseados num saber educativo e psicol 6gico
circunscrito aum grupo de profissionais einstitui-
¢oes. Esses sao avaliados pelo campo social como
aptos a exercerem o poder, a ordem e adisciplina
sobre as criangas.

Ao novo sentimento de infancia correspondera
todo um arcabouco tedrico no campo da psicolo-
gia, dapedagogia e damedicina, dando suporte as
novas praticas educacionais e a producéo de ver-
dades sobre a vida e o corpo das criancas e tam-
bém das familias. Segundo Bujes, “Sé&o estas
pressdes a favor da vida e interessadas no seu
governo gue explicam o afa da sociedade em pro-
teger/regular as suas criangas, no quadro sociopo-
litico que se delineia na era moderna, com o
processo de secularizagdo dasingtituicbes sociais’ .
(FOUCAULT, 2001, p. 36).

Assim, a educacdo de criancas pequenas se
inscreveriano conjunto dastecnol ogias politicasque
vao investir naregularizacéo e no controle das po-
pulagdes. Segundo Foucault (2001), o efeito his-
torico de uma sociedade normalizadora é a
producdo de umatecnologia de poder centrada na
vida. Esse movimento em relacdo a crianga e que
se verifica desde o século XVIII, vai tornando-se
um dos objetos da ciéncia.

Infancia/corpo e campos de saber

A infancia, naverdade, torna-se um dominio de
interesse sobre o0 que setenha“ vontade-de-saber”.
O corpo dela seré assim um foco de “poder-sa-
ber”, tornando-se alvo de novos mecanismos de
poder. A esse poder disciplinar, segundo Foucault
(2001), corresponderdo novastecnologiasdeindi-
vidualizacao, as quais se dardo através do controle
doscorposque, vigiados no detal he, tornam-se cada
vez mais produtivos e normalizados.

Esse poder disciplinar também serelacionacom
areorganizacéo dos campos de saber: produzem-
se ai os saberes codificados nas disciplinas a que
denominamos ciéncia. Essas disciplinas e suas es-
pecialidades véo atuar sobre a separacéo dos cor-
pos ou até seu esquartejamento e entrega aos
diversos profissionais (LOBO, 1993).

Nas situacdes educacionais, os profissionaisde
pedagogiae de psicol ogia serdo os sujeitos autori-
zados a moralizar, disciplinar e explicar os com-
portamentos dos sujeitos infantis, através de um
discurso pedagdgico, muitas vezes destituido da
experiénciadas prépriasfamilias, em especial, da-
quelas consideradas “ pouco esclarecidas’ sobre a
educacéo de seus filhos.
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Naverdade, o aparato de cuidados em relacéo
acrianca na sociedade modernatraz, como jadis-
semos, um paradoxo. Se ela ganha um lugar dife-
renciado em relac&o ao adulto, o que constitui um
avanco em relacdo ao reconhecimento da especi-
ficidade dainfancia, por outro lado, esselugar im-
poraumatutelacadavez maior do adulto, justificada,
por exemplo, pel os discursosjuridicos e pedagégi-
cos. A ampliacdo dosdispositivosdeinstitucionali-
zacdo das criancas fara aparecer cada vez mais
espacos de guarda e confinamento, especialmente
para as criancas pobres.

No campo das idéias, uma gama de saberes
serdo produzidos paraexplicar anaturezae avida
dos pobres, suas formas de pensar e seus modos
pouco higiénicos de vida. Havera também uma
maior intervencado do Estado, inclusive paragerir a
vida privada dos pobres. Segundo Rago (1997,
p.173), “O poder médico persegue a infeccdo no
espaco privado do trabalhador, invade sua casa,
inspeciona seu quarto e prescreve normas de con-
dutaanteriormente testadas nos espacos publicos.”

A partir do século X1X, os estudos proliferam,
acompanhados pel o discurso de uma higienizagcao
das popul agdes pobres. A partir dai, setraraparao
campo do estudo dainfancia uma ordem normati-
va gue se inscreve nas relacdes de poder-saber.

Ao tornar-se foco/objeto de um olhar cientifico (e
também moral) ao ter documentado as mincias de
uma conduta, o sujeito moderno — o infantil,
igualmente — passa a se inserir num espago
normativo que atodos engloba. A individualizagdo
normativango tem exterior, todos nelase encontram,
sejam normaisou anormais’. (BUJES, 2002, p.39).

E nessa normatividade que se encontra o pro-
cesso deindividualizac8o das criancas. A0 mesmo
tempo em que o sujeito infantil se tornavisivel e
singular, ele também se insere numa ordem muilti-
pla com téticas disciplinares e especificas. Neste
sentido, o sujeito pedagdgico sera o resultado de
uma articulacdo entre os discursos que o norteiam
— discursos que se pretendem cientificos, e prati-
casinstitucionalizadas que o capturam. Asinstitui-
¢coOes destinadas a educagéo de criangas, nesse
caso, terdo o papel de produzir préticas e saberes
gue serviréo de par@metros para 0S mecanismos
de regulacdo e normatizac&o.

A producéo de um discurso cientifico e médi-
co/pedagdgi co, sobre o ambiente e os cuidados com
as criancas, fardda creche, por exemplo, umapro-
vadecivilizacdo do século XX eumadasalterna-
tivas as maes trabalhadoras e as criancas pobres.

Aqui cabe um breve comentario sobre as ori-
gens e a dinamica das creches no Brasil e suare-
lacdo com 0s mecanismos produtores de um
discurso legitimador de préticas discriminatoriase
subalternizantes em relacdo as criancas pobres e
suas familias.

Desde os tempos do Brasil Col6nia, as crian-
cas pequenas foram objeto da filantropia, da cari-
dade religiosa e dos governos interessados no
atendimento e tratamento conferido a elas, em es-
pecial, as consideradas pobres. Ap6s o advento da
Lei do Ventre Livre, um significativo nimero de
criancas negras foi colocado em situacao de aban-
dono. As criangas eram vitimadas pela morte ou
acolhidas, quando sobreviviam, por criadeiras ou
pelaroda dos expostos, umainstitui¢do nascidana
Europa e instituida no Brasil pela Santa Casa de
Misericordiaparaacolher os enjeitados, e que deu
origem as nossas primeiras institui¢des de atendi-
mento a infancia (CIVILETTI, 1991). A situacéo
de abandono das criangas tocava as elites preocu-
padas com as questbes humanitarias e econémi-
cas do fim da escravatura e com o aumento da
populagdo infantil, constituida por negros e bastar-
dos, nas ruas do pais. Na verdade, as institui¢oes,
para atender as criangas de camadas populares no
Brasil, nascem sob o estigma da escravidéo e da
exclusdo, inscrevendo-se nos mecani Smos de con-
trole da populag&o negra e pobre.

No longo processo deinstalagdo dos primeiros
asilosinfantis, creches, escolasmaternaisejardins
de infancia, que se estende desde a Colbnia até a
Republica, verifica-se umatendénciaque se altera
entre o assistencial, o filantrépico e o higienista,
somente mais tarde assumindo uma dimens&o pe-
dagbgicamaisexplicita

No tocante ao atendimento a infancia pobre,
houve uma tendéncia historica de predominancia
do caréter de atendimento assistencialista e fi-
lantrépico. Os processos de industrializagéo cres-
cente, urbanizacdo acelerada e ainsercdo de um
grande nimero de mulheres no mercado de tra-
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balho, conferiram outras modalidades de atendi-
mento, voltadas também para as classes médias,
clientela de rede privada, sem falar nos avancos
no campo da pedagogia, da medicina e da psico-
logiaem relacdo ao desenvolvimento e aaprendi-
zagem das criancas.

Discutindo a questéo historica da educacdo
infantil e as polémicas em torno da oposicéo entre
pedagdgico e assistencial, Kuhlmann Jr (1998, p.
82) afirmaque:

A grande marca dessas institui¢des, entdo, foi asua
postulacdo como novidade, como proposta moder-
naecientifica. (...) A crecheparaascriancasde0a3
anosfoi vistamuito maisdo que um aperfeicoamen-
to da casa dos expostos, que recebiam as criangas
abandonadas: pelo contrario, foi apresentada como
substituic&o ou oposicdo a estas, para que as méaes
ndo abandonassem suas criangas.

Sobre a questdo da interpretacdo de abandono
de criangas nas rodas, Venancio (1999, p. 33), re-
lata que: “entre os séculos XVIII e XIX, a Unica
forma de as familias pobres conseguirem apoio
publico para a criacdo de seus filhos era abando-
nando-os’. 1sso de certa forma obrigava ao Esta-
do recolher os abandonados. O autor referido
guestiona aidéia de que o abandono das familias
era apenas um ato de desamor.

Ao buscarmos compreender as relagdes entre
as funcdes da creche e 0 papel damaternidade, no
gue concerne a criacdo dos filhos, vamos observar
uma diferenciac@o de classe, que se define desde
as origens desses equipamentos. O estudo de Ci-
viletti (1991, p. 49) nos aponta:

O exercicio da maternidade ndo era encarado da
mesma forma, para as mulheres ricas e pobres. O
movimento higienistaidentificavanasprimeirasuma
maior capacidade paracriar seusfilhos. (...) A vivén-
cia da mulher quanto ao exercicio de sua fungdo
materna e quanto a creche, diferencia-se, portanto,
profundamente segundo sua inser¢éo de classe.

A defesa da creche e do atendimento publico a
infanciadesvalidae abandonadafoi umadas ques-
tBes levantadas como alternativa a situacdo de
pobreza das criangas da Cidade do Rio de Janeiro,
residentes em favelas ou casas de cdmodos por
volta do século X1X. O trabalho de Kuhimann Jr
(1998, p. 88) chama a atencéo para a afirmacéo

da hegemonia do carater médico-higienista nesse
periodo, em relagdo as instituicoes voltadas para
as criancas, especialmente a creche.

... N&o havia apenas médico higienistanaeducacdo
infantil. Além dapuericultura, que passou aintegrar
os curriculos das escolas normai's, desenvolveram-
se estudos de psicologia infantil e métodos peda-
gdbgicos para crianca pequena. (...) a difusdo das
institui¢cdes associava-se umbilicalmente didéiade
sociedade moderna e civilizada aideologia do pro-
gresso”.

O estudo de Donzelot (1980), que trata, dentre
outras coisas, das transformacdes das familias na
Franca e da conservacéo das criancas, destaca 0
momento em que 0 médico torna-se um persona-
gem importante no cendrio familiar. Esse novo per-
sonagem no espaco do lar servirdparalegitimar o
discurso sobre a educagéo das familias, conferin-
do-lhes uma cientificidade. O médico entronara o
discurso do cientifico, definindo padrdes de com-
portamento e relacionamento entre adultos e cri-
ancas. Legitimarao discurso sobre aperniciosidade
dos servicais para a educacéo das criangas bur-
guesas. As amas de leite serdo vistas como alter-
nativasinadequadas a higiene e asalide dacrianca,
principal mente se fossem negras.

O movimento higienista, iniciado na Europades-
de o século XVIII, vai marcar as instituicoes de
atendimento a crianca e suas concepcdes, por um
longo periodo, no Brasil.O poder do discurso médi-
co impde ndo somente praticas no ambito dasins-
tituicdes publicas como também nos espacos
privados, especiamente em relagdo a mulheres e
criangas.

Comeca a formar-se um saber médico admi-
nistrativo, voltado para gerir e controlar os com-
portamentos e a vida das popul agdes, em especial
nos centros urbanos em emergéncia. Aos poucos,
a figura do médico e o seu saber v@o tornar-se
dispositivos importantes no trato com as popula-
¢des. O médico deverdensinar aosindividuoscomo
cuidar de sua salide nos espacos individuais e co-
letivos. Ele passa a ser 0 perito que devera obser-
var, corrigir, melhorar o corpo social e manté-lo
em um permanente estado de Salide. A propriahis-
téria das préticas médicas e do surgimento da me-
dicinasocia
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Segundo Foucault (2001, p. 80), “... o controle
da sociedade sobre osindividuos ndo se operasim-
plesmente pel a consciénciaou pelaideologia, mas
comega com o corpo”. Para o autor citado, o cor-
po é uma realidade biopolitica. Sendo assim, a
medicina € uma estratégia biopolitica e segue per-
cursos diferentes ligados a conformagéo do Esta
do, aos processos de urbanizacdo e a formagado da
forca de trabalho. O deslocamento da populacdo
do campo para a cidade, 0 aparecimento de um
contingente de pobres e insatisfeitos, habitando os
espacos da cidade, produz a necessidade de con-
trole e de contencéo de conflitos, que se daréo ndo
somente pelaforcafisica, mas pelo poder sobre as
populacbes urbanas. Segundo 0 mesmo autor, €
entdo que aparece e se desenvolve uma atitude de
medo, de angustia diante da cidade.

No caso do Brasil, asidéias higienistas serviréo
de base as propostas autoritérias de higienizagdo e
controle das populacdes pobres, como foi 0 caso
doscorticos naCidade do Rio. Aspréticas cotidia-
nas das populacdes pobres serdo interpretadas e
associadas ao atraso e afatade higiene, devendo
ser observadas no ambito do privado e na educa
¢ao das criangas ou extirpadas.

No que diz respeito a crianga, a preocupacao
com a mortalidade infantil, o combate ao aleita-
mento mercendrio (as amas de aluguel), a neces-
sidade de se criar um ideario burgués de
maternidade, contrario aos “ equivocos’ da mater-
nidade pobre e negra, e o controle da populagao,
fizeram dos médicos os pioneiros dadefesaecria-
¢do de ingtituicOes privadas de caréter filantropi-
co, paraatender criancas. Os médicos e suas acdes
filantropicas se pdem a servico do Estado para
assegurar umapopul acéo adultamora efisicamente
saudavel (CIVILETTI, 1991).

Posteriormente, outros discursose profissionais
ocuparam a cena na creche, como 0s pedagogos,
0s assi stentes sociais e os psicologos. No entanto,
o carater “medicalizante” das relacfes pedagdgi-
cas se mantera, inclusive acompanhando atrajeto-
ria escolar das criancas pelas séries iniciais,
momento em que a questdo do “fracasso escolar”
se faz presente, em especia para as camadas po-
pulares. Para essas, a pedagogia, a medicina e a
psicologia produzirdo verdades e saberes que, por

suavez, destituiram defalae significanciaaexpe-
riéncia cultural das criangas e de suas familias.

Segundo Foucault (2001), o poder e averdade
estdo ligados numa relacdo circular. Se a verdade
existe numa relacdo de poder e esse se da em co-
nexdo com a verdade, ent&o todos os discursos
podem ser pensados funcionando como regimes
de verdade. Ainda segundo o autor, cada socieda-
de tem seu regime de verdade, sua politica geral
deverdade, isto é ostiposdediscurso queocultae
faz funcionar os mecanismos e as instancias que
permitem distinguir entre verdadeiras e falsas; os
meios aos quais cada um deles é sancionado; as
técnicas e os procedimentos val orizados naaquisi-
cdo de verdades.

Aindahoje, ainstitui¢éo creche, em nossarea-
lidade, produz discursos baseados nos saberes da
psicol ogiae da pedagogia, especialmente, eque se
vinculam a um lugar conferido a ciéncia, a qual
define uma aceitacdo de alguns discursos em de-
trimento de outros. Esses sdo explicitados por pro-
fissionais “credenciados’ para dizer e tecer a
politica da verdade — os professores e psicélogos
e, em alguns momentos, os médicos e assistentes
sociais.

Cabesinalizar que o referido autor em suaobra
ndo estd analisando as estruturas escolares e seus
profissionais. Nessa questdo, Foucault vai-se ater
a0 poder relacionado as formas de governo, mais
no campo politico e administrativo do Estado, no
gue ele denomina de governo dos homens.

Em relacéo a discussio que estamos travando,
no espago da educagdo institucional de criangas
peguenas, o poder das préticas e dos discursosins-
tituidos sobre as criancas e suas familias confere
ao professor um lugar de poder e poder-saber, que
se legitima nas proprias questfes estruturais da
sociedade brasileira em relacéo a crianga e a seus
direitos.

As malhas da exclusao: “As criancas
cruas”

A trajetériahistéricadasociedade brasileira, em
relacdo ainfancia pobre, € negativa. Ela é marca-
da pelaexclusio e pela manutencdo ou naturaliza-
¢do de um idedrio de que a essas criangas estéo
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reservadasas“migalhas’ daspoliticas plblicas. Nao
ha nenhuma davida de que, da roda dos expostos
asingtituicfes publicasde educacdo infantil de hoje,
asconquistasforam significativas e marcaram uma
construcado importante no plano social, juridico e
politico. Segundo Martinse Ferreri (2004, p. 196),
“... h&dde se considerar que o reconhecimento dos
direitos sociaisdos sujeitosinfantisrepresentaram
transformagdes na ordem dominante”. A consoli-
dacdo desses direitos estaria intimamente ligada a
amplamobilizacéo socia que a sustentou, especi-
almente nos anos noventa do século passado.

Entretanto, essas conquistas ndo definiram
mudangas imediatas nem nas préticas cotidianas,
nem no idedrio acerca das criancas consideradas
socialmente vulneréveis. A recente experiéncia
politica da nossa sociedade frente aos direitos in-
fantis poderia explicar, de certaforma, aresistén-
cia ainda presente quanto ao pensar infancia e
pobreza desvinculadas da marginalidade. Ou con-
siderar osdireitosinfantis, do ponto devistalegal,
como medidas de protecdo somente para as crian-
¢as pobres que cometem algum delito. Se pensar-
mosque, em termos histéricos, tudo é muito recente,
0 proéprio Estatuto da Crianca e do adolescente—a
lei 8069/90, que se define como marco legal im-
portante, produz no contexto de determinadas rea-
lidades escolares conflitos e confusdes no que
concerne a sua interpretacéo. No caso da educa
¢do de criangas pequenas, que aqui € objeto de
NOSSO interesse, poucos sao 0s professores e pais
gue consideram que o ECA também diz respeito
aos direitos dos pequenos, garantindo inclusive o
acesso aons servicos de creche e pré-escola a to-
dos, independente de sua classe social, tendo os
mai s pobres a preferéncia pelacondicéo de urgén-
ciasocial.

Entretanto, o0 que prevalece em relagdo aos
servigos educacionais para as criangas das cama-
das populares é uma visdo assistencial e compen-
satéria em detrimento de uma afirmacao de
cidadaniaedireitos.

Como jadissemos, houve mudancas significati-
vas, fruto tanto de conquistaslegais como também
em relagdo ao papel da mulher na sociedade, sua
insercdo no mercado de trabalho, consequéncia
inclusive dos novos arranjos do capital, em seus

mecanismos de reproducao social. Essa conjuntu-
ra, aliada a novas formas de pensar a crianga e
seu desenvolvimento, produziram transformacdes
nas préticas no interior das instituigdes infantis.
Entretanto, algumas visdes, consolidadas e forja-
das no ambito de umasociedade excludente, como
abrasileira, ainda permanecem.

Asexperiéncias no interior da creche e no pro-
cesso de orientagcdo dos alunos, nos trouxeram al-
gumas certezas e alguns questionamentos para o
estudo e que aqui sinalizamos. Na andlise das en-
trevistas e dos registros de campo, encontramos
discursos que certificam as crengas, por parte de
professores e pais, de que a correspondéncia en-
tre a pobreza e o baixo desempenho escolar € di-
reta, estando essa correspondéncia calcada em
mecanismos individuais e ndo estruturais. Os dis-
Ccursos sobre 0 desempenho das criangas e as pos-
sibilidades de obtencdo de sucesso ou fracasso em
seu futuro escolar aparecem nos espacos da sala
€ N0s encontros com os pais, estando as possiveis
resol ucdes dos problemas direcionadas a determi-
nados profissionais e, consequentemente, a cam-
pos de saber.

Osprofissionaismaisrequisitados e sinalizados
COMO Servigos ausentes e necessarios na creche
foram os de assisténcia social e psicologia, consi-
derados 0s mais aptos para lidarem com proble-
mas familiares e individuais das criancas. Nossa
primeira demanda de trabal ho na creche onde rea-
lizamos a pesquisa, apontada pela coordenacéo
pedagdgica, foi um psicélogo para trabalhar com
criangas e pais considerados “ problemas’.

No que se relaciona ao conhecimento dos dis-
positivoslegais de protegdo e garantiados direitos
das criangas, como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, por exemplo, o reconhecimento da
validade e existéncia do mesmo é vista como um
avanco, mas compreendido de forma equivocada.
O mesmo é visto como um conteddo legal, neces-
sario ao estudo dos profissionais do Direito e da
Assisténcia Social e utilizado apenas para prote-
¢30 ou para a punicao das criancgas pobres, espe-
cialmente aquelas que estdo nas ruas.

A cidadania das criangas no interior da creche
voltada para o atendimento em areas mais pobres,
parece estar limitada ao poder e as aliangas das
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familias com os professores, que estabel ecem pon-
tos de contato sob uma visdo caridosa, disciplina-
doraou punitiva, que muitas vezesreforca precon-
ceitos e produz relages de subalternidade diante
do poder dainstituicdo e danaturalizacdo de préti-
cas excludentes contra criancgas e suas familias.
Essas s&0 vistas como ignorantes ou incapazes de
educar e cuidar bem de seusfilhos. Seus habitos e
comportamentos com relacdo a higiene e aos cui-
dados pessoais sd0 avaliados como precarios, ne-
cessitando de um trabalho educativo para trans-
formé-los.

Em depoimento coletado nareunido de profes-
sores, esses, ao serem questionados sobre a fun-
¢ao da creche, respondem:

... Eummal necessério, mas muito (til as criancas
pobres.

... Esse é o Unico espaco de educacgdo dessas
criangas.

Eles vémde casa cru, cruzinho ...

A creche ensina aos pais também.

...oresto ésd avida.

Essa desqualificacéo da familia pobre, no que
concerne a educacdo de seus filhos, acaba, dentre
outras coisas, legitimando préticas autoritarias e
hierarqui zantes, ndo s6 em relagéo ao trabalho pe-
dagdgico com as criangas consideradas “cruas’,
mas também com os pais. O saber pedagogico esta
centrado nos professores tidos como aqueles que
melhor sabem “educar e cuidar” das criancas, res-
tando aos pais colaborarem com outrastarefas, tais
como: festas, campanhas de financas, limpezas,
participacdo em reunides informativas de defini-
¢ao0 de normas e cobrangas. No caso da institui-
¢do onde realizamos o estudo, a relacdo de
subalternidade é reproduzidanacreche através das
tarefas designadas as maes, como, por exemplo,
“o dia da faxina.” Ao problematizarmos com 0s
professores, no processo de entrevistas, sobre a
validade ou néo dessa parti cipacdo das maese sobre
outras possibilidades etarefas, ajustificativapelos
professores e coordenadores foi a seguinte:

E o que elasgostam e sabem* fazer melhor” . Afinal
elas sdo profissionais disso.

Como sdo as coordenacdes encarregadas de
fazerem a escala, 0s professores se eximiam da
responsabilidade de conversar com 0s pais e ouvi-

rem suas propostas, embora sejam eles 0s deposi-
tarios das reclamagdes. No processo de trabalho
com as maes, as queixas sobre o fazer a“faxina’
eram timidas, &svezes ndo muito claras. Foi preci-
s0 ler nas entrelinhas das entrevistas, nos silénci-
0s, nos ol hares.

Nessas entrelinhas ficava claro que o poder da
fala pode estar com os professores, mas 0s pais
resistem e transgridem no cotidiano das relagoes.
As mées ndo iam fazer afaxina, ou servigosinsa-
tisfatdrios tinham que ser refeitos. No trabalho de
campo, o desafio foi 0 de transpor 0 emaranhado
devozeselugaresinstituidos nahierarquiadacre-
che até chegar a entender o significado daquela
tarefa para ambos 0s grupos — professores e maes.
Foi necessario também o estabel ecimento de con-
fiancae compromisso de sigilo emrelacéo asfalas
maiscriticas. Afinal, adisponibilidade deumdiade
trabalho da mée na creche condicionava a matri-
cula da crianca.

No fragmento retirado do depoimento de uma
das mées, uma critica contundente a essa prética
de trabalho com os pais aparece.

.... Por que ndo podemos fazer outra coisa na
creche?

Eu sou costureira também...

.... elas ndo ouvem os pais... € sO mandar fazer...

... Médico, professora, trabalha na escola do filho?
... 6nao?

Nas nossas vivéncias e observagoes, na cre-
che, pudemos constatar que a grande questéo que
impedia a creche de deixar as maes participarem
de outras tarefas, inclusive do pedagogico, era a
desconfianca na capacidade e na“ condicdo peda-
gogica’ dessas maes, submetidas que estéo ao lu-
gar da pobreza e dos que ndo sabem. Que ndo
sabem ler, escrever, cuidar da higiene, da boa co-
mida, ndo sabem, ndo sabem...

Pensando nas questdes que Foucault nos traz
em sua pergunta: “Que tipo de poder € capaz de
produzir discursos de verdade dotados de efeitos
t&o poderosos?’ Ele também vai nos dizer que:

... ho fundo, em qual quer sociedade, existemrela-
¢Oes de poder multiplas que atravessam caracte-
risticas e constituem o corpo social, e estas
relacBes de poder ndo podem se dissociar, se es-
tabelecer, nem funcionar sem uma producéo, uma
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acumul ag&o, uma circulag&o e um funcionamento
do discurso. (2001, p. 179)

Segundo o referido autor, narealidade de nossa
sociedade, somos submetidos pelo poder e pela
producdo da verdade. Os mecanismos de produ-
¢ao de verdades utilizados pel a escola se estabele-
cem nos contetdos curriculares e nas relaces
entre os pares. alunos/professores/paise como for-
mas de significacdo dos sujeitos.

Aqui, cabe-nos refletir, ja que estamos traba-
Ihando com asidéias de Foucault, que 0 poder eo
discurso da verdade ndo é algo que se da sem
resisténcia, ou sob uma aceitacdo passiva. Nao é
simplesmente dizer que os professores oprimem
criangase pais por umavontadeindividual de exer-
cicio e abuso de poder. A nocéo é de um poder
circulante, que funcionaem cadeia, emrede. “Nas
suas malhas, os individuos ndo so circulam mas
estdo sempre em posicao de exercer este poder
e de sofrer sua acdo. Nao sdo “alvos inertes’
(2001, p. 183).

Os sujeitos sdo, na verdade, constituidos pelo
poder. Seu corpo, seus gestos, discursos e desejos
sd0 uma identificacdo dos efeitos do poder. Dessa
forma, quando fazemos essas reflexdes, ndo esta-
mos acusando 0s professores, 0s psicélogos ou
médicos de submeterem ao poder de seu discurso
apopulacdo, no caso, as criangas. E isso, mas ndo

€ somenteisso. A prépriaconstituicdo histéricada
educagdo infantil, em especial no campo das politi-
cas publicas, nos traz respostas. A precariedade
dos servicos para as populacdes pobres faz do
Estado também um agente violador dos direitos,
instituindo mecani smos di scriminatérios e excluden-
tes de poder. Se aimagem das criangas de cama-
daspopularesédistorcida, o professor, por suavez,
tem na sua func@o um aspecto que o desqualifica
profissionalmente. E visto como um ‘ sacrificado”,
que se esforca para fazer o melhor para as crian-
¢as pobres. 1sso reproduz uma imagem de carida-
de/voluntarismo efilantropiadaprofissao docente,
com uma forte marca de género e vista como um
lugar de pouco status profissional.

No ambito das préticas ingtituidas na creche , a
inversdo de valores, que transforma direito em be-
nesse, traduz-se em mecanismos que vao produzir
uma imagem distorcida da populacdo e de seus fi-
Ihos, reforcando os vinculos de dependéncia e de
descompromisso dapropriacomunidade com o ser-
vico prestado, ja que ndo sao convocados para as
decisdes. Ao mesmo tempo, as familias encaram
como uma dédiva ter a creche e, por isso, ndo fa
zem criticas ou consideram que o “falar nacreche’
sgja na verdade lugar de outros, ja que suas faas
néo s8o qualificadas, existindo talvez um lugar legi-
timado daqueles que podem “falar na creche’.
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REPENSANDO A INFANCIA EM SUA MULTIPLICIDADE

Bianca Recker Lauro*

RESUMO

O mundo atual tem sofrido grandes mudancas, 0 que exige um reposi cionamento do
homem e da infancia, um repensar de novos valores e novos conceitos. Um novo
olhar para a infancia ou, quem sabe, mesmo um “escutar” ainfancia que ja esteve
por tanto tempo silenciada. Nosso objetivo é discutir a diversidade na/da infancia.
Como se da a questéo do espaco-tempo nainfancia, da modernidade a atualidade. O
modelo de criancaideal, “normal”, surge namodernidade quando se busca o modelo
de“homem padr&o”. Naatualidade, o que se problematiza é aquebradanormalizacéo
dainfancia, o respeito as diferencas, ao tempo de cada crianca e ao espaco-infancia
vivido deformaintensae Unica. Por fim, indagamos sobre o papel da escolaenquanto
perpetuadora do padrdo de normalidade na/dainfancia. Se a escola julga um tempo
certo e umamaneira adequada de ser crianca, elarompe com qualquer possibilidade
de permitir ao outro ser damaneiraque €, fazendo do modo que pode, tendo o tempo
de que precisa. Cabe a nés, educadores, discutirmos o respeito a diversidade na/da
infanciaafim de que se possaromper com os padrdes de normalidade preestabel ecidos
na Modernidade.

Palavras-chave: Infancia — Diversidade — Modernidade — Atuaidade

ABSTRACT

RETHINKING CHILDHOOD IN ITS DIVERSITY

The present world has been suffering great transformations. This situation requires
to take anew stand about the human being and its childhood, and to rethinking values
and concepts. We suggest a new glance over childhood a new way of hearing this
childhood that has been silenced for a long time. We question space-time during
childhood from Modernity to our days. The model of anideal child, or normal child
arise during Modernity as one thrives to model the standard human being. In the
present days, what isbeen problematized isthe rupture from childhood normalization,
the need to respect differences, the time and space of each child as it is felt an
intense and unigue way. Finally, we question the role of school asatool to perpetuate
norms about childhood. If schools establishes a clear time and adequate way to be a
child, there isno more a possibility to permit the other to be like he/sheis, following
his’her way and pace. It pertainsto us, as educators, to discussrespect toward diversity
so as to break away from the modern pre-established patters of normality.

Keywords: Childhood — Diversity — Modernity — Present days
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Repensando a infancia em sua multiplicidade

Haum pai's chamado Infancia, cujalocalizago ninguém conhece ao certo. Podeficar &
onde mora o Papai Noel, no Pélo Norte; ou ao Sul do Equador, onde néo existe pecado;
ou nas florestas daAmazonia, ou na Africamisteriosa, ou mesmo navelha Europa.

Os habitantes deste pais deslocam-se no espago em naves siderais, mergulham nas
profundezas do oceano, cagcam ledes, aprisionam dragbes. E depois, exaustos, tombam na
cama. No diaseguinte, mais aventuras. N&o hadégavu no paisdalnfancia. (Scliar, 2004)

Falar sobre ainfancia éfalar sobre algo indeci-
frével, enigmatico. Talvez fosse correto dizer que
¢é afase da vida em que somos criangas e quando
se iniciam nosso aprendizado e nossas descober-
tas. Masainfancia se revelacomo algo mais com-
plexo; talvez por isso vérios pensadores, desde a
Antiguidade, vém tentando entender e compreen-
der o que Larrosa (1998, p. 67) caracterizou como
“seres estranhos dos quais nada se sabe, esses
seres selvagens que ndo entendem nossa lingua’.

Buscando aetimologiada palavrainfancia, en-
contramos a crianca como a“sem voz”. E foi isso
gue a modernidade veio fazendo no decorrer do
Seu processo, calando a voz das criangas, tentan-
do dizer por elas, sentir por elas, falar sobre elas.
Como Larrosa (1998) mesmo nos diz, tentamos
nome&la, defini-la, explicdla. Mas ainfancia se
mostralonge de qual quer captura, de qual quer apri-
sionamento. Ao contrério, ela inquieta Nossos sa-
beres, questiona o poder de nossas praticas e nos
instiga e fascina a cada dia.

O mundo atual tem sofrido grandes mudancas,
0 gue exige um reposicionamento do homem e da
infancia, um repensar de novos valores e novos
conceitos. Um novo olhar paraainfanciaou, quem
sabe, mesmo um “escutar” ainfancia que ja este-
ve por tanto tempo silenciada.

Nossas salas de aula sdo o exemplo vivo da
necessidade de mudanca de padréo e conceitos
pré-estabel ecidos. Salas de aularepletas de diver-
sidade (criancas pobres, negras, deficientes, estig-
matizados, rotulados etc.). N6s, como educadores,
convivemos com varios excluidos dasociedade, os
chamados “ grupos desviantes’. Esse alunado nos
faz pensar em uma nova prética e uma constante
renovacdo de valores e crencas. Vivemos um mo-
mento sem certezas, sem verdades absolutas, mas
de umarenovacao constante em que, todos osdias,
somos obrigados a um novo repensar, a um Novo
caminhar.

Na busca de construcdo de uma escola mais
democrética, as questbes de igualdade e diferenca
se afloram, porém é preciso deixar claro de que
lugar falamos quando se diz igualdade e diferenca.
Hoje em dia, ndo se pode falar em igualdade sem
incluir aquestéo dadiversidade, nem se pode abor-
dar a questéo da diferenca dissociada da afirma-
¢do da igualdade. “N&o se deve opor igualdade a
diferenca. De fato, a igualdade ndo esta oposta a
diferenca e sim a desigualdade. Diferenca ndo se
opbe a igualdade e sim a padronizagcdo” (CAN-
DAU, 2003, n/p).

Nosso sistema de ensino ainda exibe tragos
herdados da Modernidade que possuia como ca-
racteristicas a homogeneidade, a norma e o0 pa-
drdo. Que com a Pés-Modernidade estdo sendo
desmanchados ou (re)tecidos na busca pela convi-
véncia com o outro, pelo respeito as diferencas e
pela celebracdo da diversidade.

A Modernidade surge num dos periodos mais
marcantes da histéria, a revolugdo cientifica dos
seculos XVI-XVII. A “novaciéncia’ que, ilustra-
dapelo model o heliocéntrico de sistema solar for-
mulado por Nicolau Copérnico, se opde ao modelo
geocéntrico de cosmo formulado na Antiguidade
Classicapor Claudio Ptolomeu.

O surgimento desta nova Ciéncia representa
mais que aformulacéo de uma novateoria cien-
tifica. Equivale a uma crise metodol 6gica que
afeta uma concepcéo tradicional de método ci-
entifico, bem como uma crise de visdo de mun-
do, de concepcdo de natureza e do lugar do
homem, enquanto microcosmo nesta natureza,
0 mMacrocosmo.

A literatura, o cinema e o teatro ja ha muito
anunciam aabordagem multidisciplinar, rompendo
a rigidez da concepgdo newtoniana de espaco e
tempo. Nesse processo as ciéncias duras tém se
transformado mais rapidamente do que as ciénci-
as humanas das quais a educacdo faz parte.
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Hoje sdo muito fortes ossinais de que o modelo
de racionalidade cientifica atravessa uma profun-
da crise. A crise do paradigma dominante € o re-
sultado de uma pluralidade de condicdes. A
identificacdo doslimites e dasinsuficiéncias estru-
turais do paradigma cientifico moderno é o resul-
tado do grande avango no conhecimento que ele
propiciou. O aprofundamento do conhecimento per-
mitiu ver afragilidade dos pilaresem que sefunda.

Existiram quatro rombos no paradigma da ci-
énciamoderna(BOAVENTURA SANTOS, 2000).
O primeiro foi constituido por Einstein. Um dos
pensamentos de Einstein é o darelatividade da si-
multaneidade. Ao medir a velocidade numa dire-
¢ao0 Unica, Einstein defronta-se com um circulo
vicioso: afim de determinar a simultaneidade dos
acontecimentos distantes, & necessario conhecer
avelocidade; mas, paramedir avelocidade, é ne-
cessério conhecer a simultanei dade dos aconteci-
mentos. Com um golpe de génio, Einstein rompe
com esse circulo, demonstrando que a simultanei-
dade de acontecimentos distantes ndo pode ser
verificada, pode tdo-so ser definida.

Esta teoria veio revolucionar nossas concep-
¢oes de espaco e de tempo. Nao havendo simulta-
neidade universal, o tempo e o espaco absolutos
de Newton deixam de existir. Dois acontecimen-
tos simultaneos num sistemade referénciando séo
simulténeos noutro sistema de referéncia.

A segunda condi¢ao tedrica da crise € amec&
nicaquéantica. Heisenberg e Bohr demonstram que
ndo é possivel observar ou medir um objeto sem
interferir nele, sem o dterar, e ata ponto que o
objeto que sai de um processo de medicdo ndo éo
mesmo que la entrou. Dessa forma, a hipétese do
determinismo mecanicistaéinviabilizada, umavez
gue atotalidade real ndo se reduz a soma das par-
tes em que a dividimos para observar e medir.

O rigor da medic¢ao posto em causa pela meca-
nica quantica sera ainda mais abalado se se ques-
tionar o rigor do veiculo formal em que amedicao
é expressa, ou sgja, o rigor damatemética. E o que
sucede com as investigagdes de Godel, as quais
sd0 consideradas aterceiracondicdo dacrise. Suas
investigagOes vém demonstrar que o rigor da ma-
temética carece ele préprio de fundamento. A par-
tir daqui, é possivel ndo s questionar o rigor da

matemética como também redefini-lo enquanto
forma de rigor que se opde a outras formas de
rigor alternativo, umaformade rigor cujas condi-
¢Oes de éxito na ciéncia moderna ndo podem con-
tinuar a ser concebidas como naturais e 6bvias.

A quarta condig&o tedrica da crise do paradig-
ma newtoniano € constituida pelos progressos do
conhecimento nosdominios damicrofisica, daqui-
mica e da biologia nos ultimos 30 anos, podendo
citar aqui asinvestigacbes de llya Prigogine. A si-
tuacéo de bifurcagéo, ou sgja, 0 ponto critico em
gque aminimaflutuacdo de energiapode conduzir a
um novo estado, representa a potencialidade do
sistema em ser atraido para um novo estado de
menor entropia.

A importancia desta teoria esta na nova concepgao
da matéria e da natureza, que propde uma concep-
¢ao dificilmente compaginavel com aque herdamos
da fisica classica. Em vez da eternidade, temos a
historia; em vez do determinismo, aimprevisibilida-
de; em vez do mecanicismo, ainterpenetracéo, aes-
pontaneidade e a auto-organizacéo; em vez da
reversibilidade, airreversibilidade eaevolucdo; em
vez daordem, adesordem; em vez danecessidade, a
criatividadeeo acidente. (BOAVENTURA SANTOS,
2000, p. 70-71)

Mas aimportancia maior dessa teoria esta em
gue ela ndo é um fendmeno isolado. Faz parte de
um movimento convergente, sobretudo apartir das
duas Ultimas décadas, que atravessa as varias Ci-
éncias da natureza e até as ciéncias sociais, num
movimento de vocacao transdisciplinar. Esse mo-
vimento cientifico e as demais inovagdes tedricas
da crise do paradigma dominante tém propiciado
uma profundareflexdo epistemol 6gica sobre o co-
nhecimento cientifico, uma reflexdo de tal modo
rica e diversificada que, melhor do que qualquer
outra circunstancia, caracteriza exemplarmente a
situacdo intelectual do tempo presente.

Para Marcondes (2000, p. 18):

Todas estas mudancas tém repercussdes profun-
das além do plano |6gico-epistemol bgico, seja na
politica, na ética ou na estética, umavez que repre-
sentam o abandono da concepcdo de um mundo
fechado e hierarqui camente ordenado, em que cada
coisatem o seu lugar predeterminado, que é a con-
cepcéo aristotélica de cosmo.
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A Modernidade caracteriza-se por uma ruptu-
racom atradi¢ado, quelevaabusca, no sujeito pen-
sante, de um novo ponto de partidaalternativo para
a construcdo e justificacdo do conhecimento. O
individuo passaa ser abase desse novo sistemade
pensamento. NO nosso caso, ainféncia passa ago-
raa ser uma base para um novo pensar.

A Modernidade possui, como uma de suas ca-
racteristicas, alinearidade do tempo e dos aconte-
cimentos, a ordem e a sequiéncia.

O tempo élinear, os eventos constituem umasuces-
s80 de acontecimentos cronologicamente ordena-
dos. A relacdo entre o “era” (passado), o “ndo é
mais’ (presente) e 0 “vir a ser” (futuro) obedece,
assim, a uma sucessao linear de mudancas.
Aplicada a0 individuo, essa forma de se conceber o
tempo funciona como um poderoso instrumento de
controle e disciplinasobre ele. Cadahomem &, pois, a
vitalizagdo do quefoi por eleescrito ou arepresentacéo
do que foi sobre ele escrito, ou sgja, e é 0 que asua
histériadiz queeleé. (MARQUES, 2001, p. 35)

A relacdo com o presente é um trago marcante
daM odernidade, porque permite considera-lacomo
a época da histéria, ou sgja, 0 presente tomado
como referéncia para se pensar o passado e o fu-
turo. O presente no pensamento Maoderno consti-
tui aemergénciade um possivel, o qual o articula,
por suavez, ao universal, a humanidade.

Foucault (1989), Deleuze (1992) e Bauman
(1998) descrevem a Modernidade como sendo a
sociedade disciplinar ou normalizadora, absol utizan-
do atitudes e pensamentos; o controle passa a ser
uma questdo de se estar “dentro” ou “fora’ dos
padrdes estabelecidos como normais. Para Mar-
gues e Marques (2003), a familia, a escola, ain-
dustria, 0 hospital e o cércere sdo exempl os dessas
insténciasdisciplinares.

Delimita-se, assim, 0 espaco do corpo, deter-
minando também o espago social e o grau deliber-
dade de acdo. ParaFoucault (1989), essa estratégia
de posicionar o individuo em um determinado lugar
€ descrito como o fendmeno do “ quadriculamen-
to”. Segundo ele, cada pessoa tem definido seu
espaco de realizacdo. E é sobre esse espaco de
possi bilidades que se estabel ece avigilanciasobre
cadaum dosindividuos.

A escola determina como a crianca deve sen-
tar, como deve se portar, 0 bom aluno é o auno

quieto, disciplinado, que responde as perguntas na
hora certa, que faz as perguntas na hora exata, um
sujeito “domesticado”, “enquadrado” no formato
ideal que a escola preza.

Seum aluno foge desse “ quadriculamento”, ele
se torna 0 anormal, uma dificuldade na fala, uma
criangainquieta, umacriangague questionao mun-
do e a vida. S8o logo colocadas em evidéncia e
estigmati zadas pela escola. A escola segue arisca
a padronizacéo herdada da Modernidade.

A criacdo do normal como ideal de homem é
uma das caracteristicas dessa M odernidade. Com
a criacdo desse “homem normal”, é criado tam-
bém o “homem anormal”, afim de se estabel ecer
o paraelo. A normalidade passa a constituir uma
necessidade do pensamento Moderno, sem a qual
ndo se poderiainstituir anocdo de “normal”.

Portanto, no discurso da Modernidade, as pes-
soas que fogem da normalidade, ou sgja, as que
ndo se gjustam aos padrdes ideol ogicamente esta-
belecidos como normais, sofrem como consequ-
éncia a exclusdo social em seu maior sentido.

NaP6s-Modernidade, comega-se, assim, apen-
sar ainclusdo como umaformade derrubar toda a
exclusdo social que vinhaocorrendo.

A escola passa a ouvir o que o aluno tem a
dizer, é aguela que respeita o tempo do aluno, que
ndo avaliapelosoutrosmasavaliao alunoemrela-
cdo a ele mesmo. Nao é a escola que rotula, mas
gue sabe que situagdes sdo passageiras. No mes-
mo momento em que o aluno esta bem, ele pode
estar mal. Os saltos acontecem sem dia nem hora
marcada. Vive-se do incerto, do improvéavel, do
imprevisivel.

E como € bom néo ter mais certezas, ndo ter
mais respostas prontas, conceitos acabados. As
pessoas aprendem e ensinam no cotidiano da es-
cola de acordo com cada chéo de escola, de acor-
do com cada situacédo vivida.

Seria 0 que chamamos de escolainclusiva, uti-
lizando o termo inclusdo segundo a definicdo de
Marques e Marques (2003 p. 223):

Como principio alicer¢ado no dado atual dadiversi-
dade, ainclusdo contempla necessariamente todas
as formas possiveis da existéncia humana. Ser ne-
gro ou branco, ser alto ou baixo, ser deficiente ou
nado-deficiente, ser homem ou mulher, rico ou pobre
sd0 apenas algumas das inlmeras probabilidades
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de ser humano. E nessa abrangéncia plena que situ-
amos 0 nosso sentido do termo “inclusdo”.

Na Pds-Modernidade, o tempo deixa de ser
concebido de forma linear, dando lugar ao princi-
pio da simultaneidade de eventos. Dai resultauma
novaformade apreender 0 novo, que depende muito
mais das inovacdes cientificas e tecnoldgicas do
gue daelaboracdo de um grande projeto social, com
caracteristicas universais.

A presenca do presente/futuro ainda persiste
na Pés-Modernidade. O que adiferenciadaforma
Moderna é o dado novo da multiplicidade de op-
¢oes e a velocidade com que essas se desdobram
em um numero infinito de outras opcgdes. O pre-
sente, mais do que um simplesreferencial detem-
po, constitui 0 espaco no qual o homem tenta
avancar ou impor algum limite no enfrentamento
dapluralidade de opgdes futuras.

O espaco passa a ser um espaco expandido,
interativo, ilimitado eflexivel. Comisso, cabeacada
pessoa a decisdo de impor ou ndo limites ao seu
movimento.

O mundo p6s-moderno exibe 0 movimento de
inclusdo social, e os ditos “desviantes’ passam a
dividir acenacom os sujeitos“normais’, compar-
tilhando os diversos espagos existentes.

O movimento de absol utizacdo do normal para
adiversidade ndo constitui umasimples superacao
do principio da igualdade entre os homens como
valor absoluto pelo principio de que somos todos
diferentes em caracteristicas e em direitos. Para
Marques e Marques (2003, p 233):

As pessoas sd0 iguais no que se refere ao valor
maximo daexisténcia: a humanidade do homem. A
diferenga ndo deve, pois, se constituir num critério
de hierarquizagdo da qualidade humana. Indepen-
dentemente da condic&o existencial de cadaum, to-
dos sdo igualmente homens, com o mesmo valor
existencial. Assim, o que sedeve considerar éadife-
renca natotalidade e a totalidade na diferenca, sem
seprender aprejudicial polarizagdo donormal (igua),
de um lado, e do diferente (desigual), do outro.

Essa reducéo é uma decorréncia do universal,
gue derivou o processo de padronizacdo do “nor-
mal”, caracteristica de todo o pensamento Moder-
no. O discurso ndo mais sefundamentano universal,
mas passa a congtituir-se a partir do multiplo, ou
segja, dadiversidade.

E é com esse mltiplo, essadiversidade que nos
preocupamos — a crianga como mulltipla de senti-
dos, de sentimentos de valores, de atitudes, de his-
toria, de gostos, de vontades.

A percepc¢ao das criangas enquanto Outros é o re-
conhecimento destas enquanto sujeitos singula-
res que sdo; completos em si mesmos; pertencentes
a um tempo/espaco geografico, histérico, social,
cultural que consolida uma sociedade especifica.
(...) Sujeitos de pouca idade sim, mas que lutam
através de seus desenhos, gestos, movimentos,
historias fantasticas, dancas, imaginagao, falas,
brincadeiras, sorrisos, caretas, choros, apegos e
desapegos e outras tantas formas de ser e de ex-
pressar-se pela emancipagdo de sua condi¢do de
siléncio. Condicéo que lhes foi imposta segundo
umavisdo adultocéntrica, engendrada no caminho
historico-social trilhado pela humanidade e que,
em alguns casos, insiste em reinar nos mais diver-
S0s contextos contemporéaneos vividos pela crian-
¢a. (OLIVEIRA, 2002, n/p)

Sendo a escola parte de um todo social, elaes
tard refletindo todas essas mudancas de concep-
¢oes, transformando-se internamente e externa-
mente. A passagem de uma concepcao excludente
de sociedade para uma concepcao fundada na di-
versidade humana deve significar toda uma mu-
dancanaestrutura escolar, refletindo a construgao
de novos valores éticos e morais para se viver em
uma sociedade.

Para Marques e Marques (2003, p. 235), “in-
clusdo escolar implica umareorgani zago estrutu-
ral da escola, de todos os elementos da pratica
pedagdgica, considerando o dado do mdltiplo, da
diversidade, e ndo mais o padrao, o universal.”

Diante desse novo tempo, ndo basta somente a
escola mudar. Para isso, é preciso uma reorgani-
zacao de curriculos, plangjamentos, o papel aluno/
professor e o repensar do préprio professor en-
guanto educador e formador de sereshumanospara
essa sociedade atual.

O presente momento exige umaefetivapartici-
pacdo da escola e dos professores para uma in-
fancia que forme cidaddos capazes de intervir nos
rumos da sociedade. Para mudanca, é preci-
so redimensionar o0 modo de pensar a infancia e
fazer a educacdo, tarefa que envolve elementos
politicos, socioecondmicos, técnicos e culturais.
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Para Marques e Marques (2003, p. 236):

A escola inclusiva constitui uma proposta dentro
de um paradigma capaz de ressignificar as praticas
desenvolvidas no cotidiano daescola, como exigén-
cia da reorganizacdo do trabaho escolar. A escola
inclusiva contribui paraumasignificativamudanca
na postura do professor e para a construgao de um
novo perfil de escolaque, apartir de entéo, objetiva
contemplar e valorizar a singularidade de cada um
dos sujeitos, trabalhando para uma visdo de con-
junto e parceria na busca da transposicéo do ided
paraoreal.

Em relacdo as concepcdes de infancia, pode-
mos dizer que diversos autores tém se debrucado
na busca por uma melhor forma de entendé-las e
respeita-las. Varias concepgdes de infancia foram
surgindo no decorrer de varios estudos.

Ghiraldelli (2002) faz referénciaaduas concep-
¢oesdeinfancia. A da crianca caracterizada como
inocente, o que segundo Rousseau seria a crianga
imersa na inocéncia e na pureza. E a da infancia
como sendo um periodo com uma série de carac-
teristicas, mas nuncadeinocénciae bondade como
essenciais. De acordo com este autor, Nabokov €
um bom exemplo contra a visdo rousseauniana,
sendo que para ele ndo havia nada de inocente,
puro e bondoso nainfancia

Do inicio dosanos 60, temosaobrado historia-
dor Philippe Ariés, Histéria social da infancia e
da familia, que traca uma evolucdo historica das
concepgoes de infancia a partir das formas de fa-
lar e sentir dos adultos em relacdo ao que fazer
com as criangas. O sentimento de familia, infan-
Cia, sentimento de classes, dentre outros, surgem
como as manifestacfes da intoleréncia diante da
diversidade, existindo uma preocupagdo de unifor-
midade.

ParaAriés (1981), houve um periodo da hist6-
ria em que ndo havia sentimentos pela infancia
Nas suas palavras:

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto
de partida, o sentimento de infanciando existia—o
gue ndo quer dizer que as criangas fossem negligen-
ciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimen-
to da infancia ndo significa 0 mesmo que afei¢do
pelas criangas: corresponde a consciéncia da parti-
cularidade infantil, essa particularidade que distin-
gue essencialmente a crianga do adulto, mesmo

jovem. Essaconsciénciando existia. Por essarazéo,
assim gue a crianga tinha condic¢des de viver sem a
solicitude constante de sua mé&e ou de suaama, ela
ingressava na sociedade dos adultos e ndo se dis-
tinguiamais destes. (p. 156)

Com o tempo, surgem dois tipos de sentimen-
tos a respeito de infancia: “Um novo sentimento
da infancia havia surgido, em que a crianga, por
suaingenuidade, gentilezaegraga, setornavauma
fonte de distracdo e de relaxamento para o adul-
to”, um sentimento que Ariés (1981, p. 158) cha-
made“ paparicacdo” . Sentimento no qual acrianca
eravistacomo umacoisa“engragadinha’, que ser-
via como distracdo para os adultos.

Outro sentimento que surge foi o de se pene-
trar na mente da crianca para melhor adaptar ao
seu nivel os métodos de educacéo.

E entre os moralistas e os educadores do século X VI
gue vemos formar-se esse outro sentimento dainfan-
cia(...) queinspirou todaaeducagao até o século XX,
tanto na cidade como no campo, na burguesia como
no povo. O apego ainféncia e a sua particularidade
ndo seexprimiamaisatravés dadistragdo edabrinca
deira, mas através do interesse psicoldgico e da pre-
ocupacdo moral. A criancando eranem divertidanem
agradave. (ARIES, 1981, p. 162)

A infanciasdo vérias, variade criancaparacri-
anca. A infancia no campo néo é como na cidade;
ela é mais curta. A da cidade pode ser desfrutada
por mais tempo, ja que ndo € preciso sair cedo de
casa para gjudar o pai no trabalho. Assim como a
da crianca de favela ndo é igua a da crianca do
condominio fechado. Elas ndo deixam de ser cri-
ancas, mas viverdo ainfancia de forma diferente.
Uma poderd ser livre e trara o sustento da casa
desde cedo; a outra nédo precisara trabalhar tao
cedo e podera ter uma infancia mais longa, mas
sera privada da liberdade que a crianca da favela
desfruta.

Japara Deleuze (1998), ainfancia se distingue
em dois modos de temporalidade: o devir e ahisto-
ria. A histéria € o conjunto de condicdes de uma
experiéncia e de um acontecimento que tém lugar
foradahistéria. A historia € a sucessdo de efeitos
de uma experiéncia ou um acontecimento. De um
|ado esta o continuo, a historia, chrénos, as con-
tradicBes e as maiorias; do outro lado, o desconti-
nuo, o devir, aion, aslinhas de fuga e as minorias.
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Uma experiéncia ou um acontecimento interrom-
pem a historia, a revolucionam, criam uma nova
histéria, um novoinicio; por isso, o devir é sempre
minoritario.
Aion é o lugar dos acontecimentos incorporais e
dos atributos distintos das qualidades. Enquanto
Cronos era inseparavel dos corpos que o preen-
chiam como causas e matérias, Aion é povoado de
efeitos que o habitam sem nunca preenché-lo. En-
guanto Cronoseralimitado einfinito, Aion &ilimi-
tado como o futuro e o passado, masfinito como o
instante. Enquanto Cronos erainseparavel dacir-
cularidade e dos acidentes desta circul aridade como
bloqueios ou precipitacfes, explosdes, desencai-
xes, endurecimentos, Aion se estende em linhareta,
ilimitada nos dois sentidos. Sempre ja passado e
eternamente ainda por vir. Aion é averdade eterna
do tempo: puraformavaziado tempo, que se libe-
rou de seu contelido corporal presente e por ai
desenrolou seu circulo, se alongaem umareta, tal-
vez tanto mais perigosa, maislabirintica. (DELEU-
ZE, 1998, p. 170)

O devir instaura outratemporalidade que ndo a
dahistéria. O devir ndo éimitar, assimilar-se, fazer
como um model o, voltar-se ou tornar-se outra coi-
sa num tempo sucessivo. Devir-crianga ndo é tor-
nar-se uma crianga, nem retroceder a propria
infancia cronoldgica. Devir é um encontro entre
duas pessoas, acontecimentos, movimentos, idéi-
as, entidades, multiplicidades que provocam uma
terceira coisa, algo sem temporalidade cronol ogi-
ca, porém com geografia, com intensidade e dire-
¢ao proéprias.

Como Deleuze, Kohan (2004) segue 0 pensa-
mento de respeito a ateridade dainfancia, fazen-
do uma discusséo sobre o tempo pelos termos
gregos. Chrénos gue seria a continuidade de um
tempo sucessivo e Aidn que seriaaintensidade do
tempo na vida humana.

A infanciando é apenas umaetapa, umafase nume-
ravel ou quantificavel davidahumana, masumrei-
nado quetem como marcaumaintensidade. Noreino
infantil, que é o tempo, ndo ha sucessdo nem conse-
cutividade, mas uma intensidade da duragdo. Uma
forcainfantil, sugere Heréclito, €éotempo aidnico. E
também sugere que a infancia, muito mais do que
umaetapadavida, € um reinado, umapoténcia, uma
forgavital. (KOHAN, 2004, n/p)

Para K ohan (2004), sdo duas infancias que co-
existem: a infancia mgjoritaria e a minoritaria. A
infancia majoritéria, a da continuidade cronol 6gi-
ca, dahistoria, das etapas do desenvolvimento, das
maiorias e dos efeitos: é ainfanciaque, desde Pla-
t&0, se educa conforme um modelo. Essainfancia
segue 0 tempo da progressdo: seremos primeiro
bebé, depois criancas, adolescentes, jovens adul-
tos eidosos, linearmente.

A outrainfancia, aminoritéria, €ainfanciacomo
experiéncia, como acontecimento, como rupturada
histéria. E ainfanciaqueinterrompe ahistoria, que
se encontra num devir minoritario, numalinha de
fuga. E ainfancia como intensidade, um situar-se
intensivo no mundo; um sair sempre do “seu” lu-
gar e se situar em outros lugares, desconhecidos,
inusitados e inesperados.

A instituicdo “escola’ trabalha com ainfancia
majoritaria, como essa etapa da vida em que tra-
balhamos com as criancas através de nosso ol har
adultocéntrico, quando o que deveriamos era nos
preocupar com essasinfancias minoritarias, encon-
trar esses “devires’ minoritarios que ndo imitam
nada, ndo modelam nada, pelo contrério, interrom-
pem o que esta dado e propiciam novos inicios.
Assim, temos o “devir-crianca’.

A crianca é um ser em construcdo e que ira se
construindo por toda avida. Sua aprendizagem se
daréd em momentos de atividades individuais e ati-
vidades coletivas. Elas devem ser educadas atra-
vésde brincadeiras, faz-de-conta, atravésdo [idico
edeformaprazerosa. Seusdireitos devem ser res-
peitados e sua integridade sempre preservada.

Ver as criangas enquanto Outros de nossos sabe-
res, engquanto seres que expressam criativamente e
criticamente, que reproduzem e criam cultura, que
interpretam as coisas do mundo de maneira propria
eisto ndo |hes deixa em posi¢ao inferior ao adulto;
gue se movimentam com maestriaentreareaidadee
a fantasia, vendo isto como algo positivo do e no
viver das criancas (e acredito ser de todos os seres
humanos), desmonta com nossas préticas pedago-
gicas que consideram ainfanciaum tempo de prepa-
racdo parao futuro, paradomestificacdo dos corpos
e mentes. Um tempo/espaco homogéneo onde a di-
versidade ndo faz parte. Ver e sentir aalteridade da
infénciano contexto das Creches e Pré-escol as, ndo
mais no sentido de fonte detodo mal, ou seres dife-
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rentes aos quais os adultos devem tolerar, e sSim na
perspectiva do acontecimento da novidade, do nas-
cimento de quefalalL arrosa (1998), requer também
uma outra estrutura arquitetbnica, um novo modo
deorganizacdo ingtitucional que superearotinahoje
vigente. (OLIVEIRA, 2002, n/p)

A escola, por vezes, delimita esse espaco/tem-
po infancia: “esse era menino de ruad’, “aguele é
menino que vem de creche”. E, assim, 0s corpos
vao sendo “colocados’ arbitrariamente em algum
lugar determinado.

Expressoes desse tipo delimitam espacial men-
te 0 que os adultos definem por territérios destina-
dos ou vedados as criangas. Essa definicdo tem
correspondéncia com um lugar social prescrito a
infancia e as instituicdes capazes de concretizar a
ocupacdo desse lugar social.

A idéiade um local/lugar para as criancas cor-
responde, em certa medida, a uma visdo/aborda-
gem adultocéntrica — por mais que se ancore em
uma escuta da demanda das criangas — porque € 0
resultado da visdo do adulto que traga territérios
para as criangas.

Assim, surge a geografia dainfancia (LOPES;
VASCONCELLOS, 2005) que faz a indagacao:
gue lugar (espago) é esse em que colocamos nos-
sas criangas? Quando a crianca se apropria dos
espacos e lugares, ela os reconfigura, 0s recons-
troi e apropria-se de outros, criando suas territori-
alidades, seus territorios usados. A isso Lopes e
Vasconcellos (2005) denominam deterritorialida-
des de criancas, das geografias construidas pelas
criangas.

A infancia, portanto, se dd num amplo espaco
de negociacdo que implica na producéo de cultu-
ras de crianga, de lugares destinados as criangas
pelo mundo adulto e suasinstituicdes e dasterrito-
rialidades de crianca, resultando desse embate uma
configurac8o por esses autores chamada de terri-
torialidades infantis.

A geografia da infancia ndo se reduz a carto-
grafar o modo de vida das criangas nos diferentes
espacos, mas trazer a tona a impossibilidade de
falar deinfancia sem articulé-la com a questéo do
espaco, dos lugares e territorios.

Para Damazio (1991), as criancas estdo sendo
podadas de serem realmente o que sdo. “ Fico sem-
pre com a sensacdo de que algo se perde pelo ca-

minho. Sgjao brilho dosolhos, o sorriso eapalavra
espontaneos ou a criatividade facil e corriqueira’.
(p. 8) Para ele, a crianca precisa ser respeitada e
esse respeito pela crianca comeca quando reco-
nhecemos sua autonomiaque se traduz em: “apre-
ender o mundo, sentir seuslimites, seuspotenciais,
seus desgjos e fantasias. N6s s6 podemos reco-
nhecer essaautonomia se tentarmos entender como
funciona esse sujeito chamado (por nés) de crian-
ca’. (p.9). E preciso acabar com a visio que as
pessoas tém da crianca ser um ser indefeso e de-
pendente. A crianga ndo € melhor ou pior que o
adulto, ela é diferente porgue pensa e sente dife-
rente. Nas suas palavras:

Toda nossa prética vai no sentido de transformar
a crianca no adulto e, pior, no adulto que ja so-
mos, que idealizamos e que desejamos; ajustan-
do-a aos nossos planos e ansei 0s, sob nossa 6tica
e aspiragdes, segundo nNossos proprios objetivos
(...) toda crianca, o que significa todo novo indi-
viduo (e toda uma nova geragdo de individuos),
traz em potencial umaricagamade possibilidades
renovadoras, ainda gque a sociedade opere domi-
nantemente com padrdes de repeti¢do. Ou seja, a
novidade sempre aparece. E por essas e por ou-
tras que ndo permanecemos nas cavernas. (DA-
MAZIO, 1991, p. 24/26)

A crianca é uma pessoa avida de sensaces e
conhecimentos. Seu aprendizado é a marca do
seu estar no mundo. O grande equivoco esta no
adulto que vé nacrianca sua miniatura. Nacrian-
caaexperiéncia e a expressao sdo brinquedos, a
invencgao é prazer, viver significadescobrir: abrir
portas, ir além do espelho. A linguagem e avida
se mesclam numarelacéo vital e completa. (DA-
MAZIO, 1991)

Enquanto a escola valorizar somente a crianca
gue comedireitinho, que faz tudo certo e com per-
feicdo, ela ndo respeitara a diversidade da infan-
cia. Ela continuara podando com sua atitude
qualquer, ou melhor, toda possibilidade deacrian-
caconstruir suas aprendizagens, construir seu de-
senvolvimento e suaformade ver eviver o mundo.

Se aescolajulgaum tempo certo e umamanei-
ra adequada de ser crianca, ela rompe com qual-
quer possibilidade de permitir ao outro ser da
maneiraque é, fazendo do modo que pode, tendo o
tempo de que precisa.
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Fica para n6s a indagacdo: com qual infancia A Unicacertezaquetemoséqueainfancia“diz”
estamos lidando? Estamos preparados para lidar e nos diz muito; o trabalho que temos € somente 0
com ela? Existem realmente vé&riasinfanciasoua  de ouvi-la, sentar as vezes no chéo, agachar e se
infancia é amesma, independente do contexto so-  colocar na mesma atura dela, e apenas ouvir as
cial onde essas criangas vivem? longas e belas histérias que elatem a nos contar.
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A RELACAO ENTRE LINGUAGEM E TEMPO
NA COMPREENSAO DA ROTINA ESCOLAR

Zena Winona Eisenberg *

RESUMO

Esta pesquisaprocurou estabel ecer umarel agdo entre o desenvolvimento dalinguagem
e 0 desenvolvimento de conceitos temporais em criancas de idades entre trés e cinco
anos. Vinte criancas partici param da pesquisa (nove meninas e onze meninos). Como
medida de comparacdo, usamos um teste de linguagem comumente empregado tanto
na psicologia como na linguistica. Além disto, cada crianga realizou duas tarefas
temporais. Na primeira a crianca sequenciou fotos de sua rotina escolar sobre um
painel que representava o dia. Na segunda, respondeu a perguntas sobre conceitos
temporais. Os resultados confirmaram a hip6tese inicial de que hAumarelacdo entre
0 desenvolvimento da linguagem e a compreensdo de conceitos temporais. Estes
resultados sdo discutidos sob o ponto de vista daeducagéo infantil, assinalando o seu
papel no desenvolvimento de conceitos temporais.

Palavr as-chave: Conceitos temporais— Desenvolvimento dalinguagem — Educagéo
infantil

ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN LANGUAGE AND TIME IN THE
UNDERSTANDING OF SCHOOL ROUTINE

Thisresearch sought to establish arelationship between the devel opment of language
and the development of temporal conceptsin threeto five year old children. Twenty
children participated in the study (9 girlsand 11 boys). In order to compare them, we
used a measure of receptive language (PPVT-I11) that is commonly employed in
psychological research. Each child completed two temporal tasks. Thefirst consisted
of sequencing photos of hig’her routine at his/her daycare/school on a panel that
represented a generic day. The second consisted of giving answers to temporal
questions. Results confirmed theinitial hypothesisthat there would be arelationship
between the development of language and the child’s understanding of temporal
concepts. Those results are discussed in light of the early childhood education
environment and its rolein the devel opment of temporal concepts.

Keywor ds: Temporal concepts— L anguage devel opment — Early childhood education
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A relacdo entre linguagem e tempo na compreenséo da rotina escolar

A vida nas cidades, com toda a sua tecnologia
e seus artefatos, criados para que possamos reali-
Zar mais em menos tempo, apresenta-se naforma
de rotinas diérias, que por suavez se fragmentam
em inlmeras tarefas. Essas tarefas tém pouco em
comum a ndo ser o fato de ocorrerem uma em
seguida da outra, sequéncia esta razoavel mente
fixa. Esta forma de viver organiza e restringe a
vida de nos adultos, mas também de nossas crian-
casdesde amaistenrainfancia, por exemplo, atra-
vés de rotinas de mamadas, hora do banho, hora
do sono etc. E, quando a crianca pequenaentrana
creche ou pré-escola, vé-se obrigada a se adaptar
ao tempo daquela institui¢cdo, que ndo necessaria
mente é 0 seu tempo, ou o de sua familia. O pre-
senteartigo tem por objetivo fazer doisargumentos:
primeiro, gue o desenvolvimento do tempo nacri-
anca se da através das relacfes sociais e da lin-
guagem e que, portanto, criangas com maior
desenvolvimento da linguagem devem ter melhor
compreensdo de conceitos temporais; segundo, o
desenvolvimento de tempo se da narotina da cri-
anca (sgja escolar ou em casa) e, por isso, deve
adquirir papel de destaque no plangjamento didrio
da creche ou pré-escola.

O tempo ndo é um conceito simples nem de
facil compreensdo. Ele pode ser definido de dife-
rentes formas, como, por exemplo, ha o tempo na-
tural (ciclo dos dias e das estacdes), o pessoal (a
sequéncia da duracdo de eventos percebida subje-
tivamente), o sdcio-cultural (o tempo em diferen-
tes culturas) e o tempo ensinado (o dosrelégios e
calendérios) (ver NELSON, 1996).

Nelson (1996), baseando-se nas postul acbes de
Piaget (1971) sobre o desenvolvimento de nogoes
temporais e de VVygotsky (1986) arespeito darela-
¢ao entre pensamento e linguagem, propde que o
desenvolvimento de conceitos temporais segue 0
mesmo padrdo do desenvolvimento de conceitos
espontaneos (que ela chamara de experienciais)
e cientificos (ou convencionais). Isto €, o apren-
dizado sobre 0 tempo na crianca pequenatem sua
génese em suas experiéncias cotidianas com rela-
¢Oes temporais fisicas: causa e efeito, sequéncia,
simultanei dade e duragdo. Essas nogdes estdo con-
tidas em eventos que, por suavez, estdo represen-
tadosnamemariainfantil com umaestruturainterna
fixaeimutével (como, por exemplo, o evento “tro-

car deroupa’, cuja ordem de acles é praticamen-
tefixa).

Em seguida, estas no¢Bes experienciai s organi-
Zam-se em scripts, que sdo sequéncias de eventos
gue formam o esgueleto de um acontecimento ro-
tineiro maior. Por exemplo, o dia do bebé de um
ano tem um script que pode ser descrito mais ou
menos assim; acordar, mamar, brincar, tomar ba-
nho, comer, dormir, acordar, lanchar, brincar, ma-
mar e dormir. E todo dia esta sequéncia se repete
de forma quase idéntica, oferecendo para a crian-
ca estabilidade, seguranca e conhecimento da ci-
clicidade temporal. Quando algo muda na rotina
da crianga, ela mostra estranhamento e descon-
forto. Portanto, para Nelson, as nocBes temporais
sd0 extraidas dos eventos e dos scripts e esses
conceitos experienciaisvao se organizando nalin-
guagem e no pensamento numa relacéo dialética,
um (in)formando e modificando o outro.

Fivush e Mandler (1985) mostram que familia-
ridade com eventos prevé uma melhor habilidade
de criangas pegquenas para sequenciar eventos.
Além disto, seusresultados apdiam os argumentos
de Nelson de que, inicialmente, a participacédo da
crianga em conversas sobre o passado € depen-
dente da participacdo do adulto. Mais adiante, as
criancas passam a participar mais em conversas
sobre 0 passado, mas contam com scripts que de-
coram e que contém a sequéncia dos eventos. Por
fim, a crianga passa a relatar especificidades dos
eventos, mesmo que aindamostre dificuldade para
realizar um discurso mais elaborado.

Dentre as inUmeras pesquisas realizadas por
Friedman, ha duas de maior relevancia para o es-
tudo em questdo. Naprimeira(FRIEDMAN, 1990),
criancas entre trés e nove anos de i dade sequenci-
aram quatro cartbes que representavam ativida-
des rotineiras: acordar, almogar, jantar e dormir.
Os resultados revelaram que apenas as criangas
de quatro anos conseguiram sequenciar os cartdes
em niveis superiores ao acaso. Ademais, apenas
80S seis anos, as criangas acertaram a ordem dos
cartbes com perfeicéo. Na segunda pesquisa (FRI-
EDMAN, 1991), criancas de pré-escola, 1° e 3°
ano do ensino fundamental tiveram que apontar
numa linha temporal para a relativa proximidade
dos eventos ao presente. Os eventos em questdo
tinham ocorrido no mesmo dia de manh&. Os re-
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sultados mostraram que as criancas de pré-escola
tiveram um desempenho pior que os outros dois
grupos no seu julgamento da proximidade do even-
to. No entanto, elas conseguiram localizar a hora
dodianalinhatemporal. O autor explicou que para
lembrar o quéo recente é um evento, faz-se ne-
cessario que a pessoa lembre fatos conectados ao
evento que sejam temporais, do tipo: hora do dia,
antes do almoco e assim por diante. E necessario
também ter um conhecimento geral sobre o tempo
e sobre padrfes temporais. Assim, a pessoa con-
segue se orientar no presente e adquirir uma no-
¢ao de passado cronol agico.

Uma atividade de sequenciamento foi entéo
formulada para a presente pesquisa com o objeti-
vo de avaliar a capacidade das criancas de trans-
ferir seu conhecimento de scriptsdarotinaescolar
para uma tarefa temporal artificial e abstrata. Su-
bentende-se que, quanto melhor a crianca conse-
gue sequenciar arotina, mais abstrata deve ser sua
compreensao dos conceitos temporais necessari-
os para concluir a tarefa. Vimos que criangas a
partir de dois anos comecam a verbalizar scripts
de sua rotina; resta saber se sdo capazes de abs-
trair conceitostemporais de sequénciaapartir des-
ses esguel etos cognitivos que sdo 0s scripts, ou
sgja, seconseguem fazer dialogar seu conhecimento
experiencial (ou cotidiano) com um conhecimento
mais abstrato e artificial como a representacéo de
umalinhade tempo.

Além daatividade temporal, duas outras medi-
das foram usadas para comparar as criancas. A
primeira medida foi um teste de linguagem oral
comumente utilizado em pesguisas com criangas
peguenas. A segunda foi uma entrevista temporal
com ascriangas, cujo objetivo foi entender um pou-
co da compreensdo de tempo que elas tém.

Assim, as questdes discutidas neste artigo sdo:

1. Como criancas sequenciam eventos do seu
dia-a-diainstituciona ?

2. Hadiferencasno desenvolvimento destaha-
bilidade? Se sim, o desenvolvimento dalinguagem
explica essas diferencas de habilidade?

3. Criangas que conhecem melhor conceitos
temporais conseguem abstrair este conhecimento
para um sequenciamento de eventos sobre uma
representacdo temporal ?

Participantes

As criangas que participaram do estudo tinham
entre 36 e 65 meses de idade (trés a cinco anos).
Elas foram recrutadas em uma universidade publi-
cade Nova York, através de e-mails para aunos e
através de sua creche institucional. Um total de 20
criancas participou dapesquisa, dasquaisnove eram
meninas e 11 meninos. Todas as criangas eram re-
sidentes da &rea metropolitana da cidade de Nova
York e todas frequentavam alguma creche ou pré-
escola (de um tota de 11 instituicbes) daregiao.

Visitas as creches e pré-escolas

Todas as visitas e demais etapas da pesquisa
foram realizadas pela autora. Cada creche ou pré-
escola que as criancas do estudo frequentavam foi
visitada uma ou duas vezes, de acordo com adis-
ponibilidade dainstituicdo. A visitafoi primeiro ne-
gociada com 0s pais da crianca para entéo ser
marcada com o(a) diretor(a) dainstituicdo. O ob-
jetivo das visitas era observar arotina, fotografar
acrianca nas diversas atividades e readlizar atare-
fatemporal e o teste de linguagem.

Eu geramente chegava a creche/pré-escola a
tempo deregistrar aprimeiraatividade do dia e saia
apos realizar todas as tarefas com a crianca (depois
do amogo ou do sono). Enquantoficavanasala, ofe-
recia gjuda as professoras, mesmo que elas geral-
mente recusassem. Minha participacdo na sala
variavadelugar paralugar. Se as crian¢as me convi-
davam paraler umlivro ou participar deagumaativi-
dade, eu ofazia Sendo, sentava-me em um canto da
sdla e observava. O Unico material que carregava
comigo paradentro dasalaeraacamerafotogréfica
Minhas anotagOes eram feitas ao sair da instituigao.

Assim que chegava a sala, aproximava-me da
crianga para uma conversa, na qual me
(re)apresentava, explicava 0 que estava fazendo
ai e pedia seu consentimento oral paraobserva-la
(mesmo jatendo obtido o consentimento escrito de
um dos pais). Explicavaque “estavaali parareali-
zar uma tarefa da minha escola e que sua méae
disse que gostariaque €l a participasse do meu pro-
jeto”. Perguntava ent@o se a mée havia conversa-
do com elaarespeito e, independente daresposta,
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eu explicava de novo qual era o roteiro da minha
visita e das atividades: “vou passar o dia aqui, ti-
rando fotos de vocé fazendo coisas diferentes na
creche. Depois, quando vocé acordar/depois de
almocar, nés vamos brincar com um jogo que eu
trouxe, usando as suas fotos! Vocé quer?’ (ares
posta sempre foi positiva), “entdo vou tirar a pri-
meira foto agora, esta bem?’

As professoras geralmente ndo anunciavam a
minha presenca ou 0 motivo da minha visita para
as outras criancas. Isto criava um pouco de des-
conforto, mas, conforme as criangas perguntavam,
eu ou a professora explicava o que eu fazia ali.
Diziamos que: eu estava ali para brincar com a
crianca X, ou que eu estava ali para passar o dia
com eles, ou ainda que eu eraumavisita especial.
Apenas em uma salaminha presencando foi ques-
tionada. A professora explicou que eles estavam
acostumados a ter visitas o tempo todo e por isso
ndo estranhavam.

Ao fim daminhavisita, anunciava para a pro-
fessora que iriaretirar a crianca da sala para rea-
lizar as tarefas'. O tempo para redizar ambas as
tarefas variava entre 15 minutos e meia hora. A
essa altura, eu jatinha criado um rapport com a
crianga e nenhuma Se recusou a vir comigo.

Desenvolvimento da linguagem

O desenvolvimento de criancasentretrésecin-
co anos varia muito de individuo para individuo.
Assim, a idade tem-se mostrado uma variavel in-
suficiente para explicar essas diferencas. Como a
hipétese aqui levantada é de que o desenvolvimen-
to de conceitos temporais estaintimamente ligado
a0 desenvolvimento dalinguagem, decidi utilizar um
teste de linguagem como indice de comparacdo
entre criancgas, ao invés da idade.

O teste eleito foi 0 de vocabulério por imagens
Peabody, ou PPVT-111 (DUNN & DUNN, 1997).
O teste, bem conhecido na literatura académica,
consiste em mostrar a crianca diversas paginas de
um livro com alguns desenhos em cada e pedir que
aponte para um determinado desenho. Como a cri-
ancando precisaproduzir linguagem nesteteste, ele

1 As tarefas eram feitas em uma sala adjacente ou em um canto
isolado da propria sala.

serve para avaliar seu vocabulério receptivo. Os

escores resultantes do teste so “idades’ de desen-
volvimento dalinguagem contadas em meses.

Tarefa de sequenciamento de cartoes

A tarefa tempora de sequenciamento consistiu
primeiramente em fotografar a crianca com uma cé
merafotogréficainstantanea durante suas atividades
de rotina: brincar, amocar, lanchar, pétio, rodinha e
assm por diante. As fotos eram tiradas por trés da
crianca, com a intencdo de criar uma perspectiva
parecidacom adda. Umamédiade seisfotosforam
produzidas para cada crianga. As fotos foram nume-
radas no seu verso e um velcro foi aplicado no verso
para fixacdo. Ao fim do mesmo dia a crianca era
convidada a se retirar para um canto da saa, ou até
para outra sala pararealizar a atividade tempord.

Nesse espaco, encontrava-se um painel retan-
gular disposto horizontalmente. Nele havia dese-
nhado um sol no canto esquerdo superior e uma
lua com estrelas no canto direito superior. Embai-
x0, uma fileira de seis lacunas com velcro, para
fixacdo das fotos da rotina escolar. Havia também
um conjunto de cartdes a serem usados de exem-
plo. Estes cartBes retratavam o dia a dia de um
gato — acordando, tomando leite, brincando, etc. e
foram produzidosapartir dolivro Telling Timewith
Big Mama Cat (HARPER & MOSER, 1998).
Apos o exercicio ser exemplificado com os dese-
nhos do gato, a crianca executava a tarefa com
suas proprias fotos.

Primeiramente, as fotos eram mostradas para
a crianca para que ela pudesse identificar cada
uma. Caso ela ndo conseguisse identificar corre-
tamente a foto, eu o fazia para ela. Em seguida,
perguntava para a crianca qual eraa primeira coi-
sa que ela fazia quando chegava a creche/pré-es-
cola. O Anexo A contém as instrucbes exatas
dadas para cada crianca e 0 Anexo B tem uma
foto do painel com os cartfes do gato e outracom
um exempl o de sequenciamento.

Entrevista com as criancas

Todas as 20 criangas foram entrevistadas na
escola ou creche que frequentavam. Foram for-
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muladas 18 perguntas, que foram feitas na mesma
ordem paratodas as criangas. As perguntas avali-
avam o conhecimento da crianga acerca de idade,
diasdasemana, diade aniversario, periodosdo dia
(manh3, tarde e noite), horas das refeicdes, o que
éum relogio, arotinade acordar, adiferencaentre
dia de semana e fim de semana e também concei-
tosdeirreversibilidade e universalidadetemporais.

Entrevista com as criangas (com nimero de
criancas que acertaram em parénteses):

1) How old are you?—Quantos anosvocé tem? (20)

2 Will you be bigger or smaller next week? Vocé
estard maior ou menor semana que vem? (18)

3 When do you go to bed? Quando vocé vai para
acamadormir? (17)

4) Will you bebigger or smaller onyour next birth-
day? \Vocé estard maior ou menos no seu proximo
aniversario? (16)

5 Can you be ababy again? Vocé pode ficar bebé
de novo? (15)

6) How old will you be on your next birthday? Quan-
tosanosvocé vai ter no seu préximo aniversario? (15)

7) Isitmorning or afternoon now? Agora é de ma-
nhé ou de tarde? (15)

8 When do you have breakfast? In the morning,
afternoon or evening/night? Quando vocé toma café
da manh&@? De manhd, de tarde ou de noite? (13)

9 When do you have dinner? Quando vocé jan-
ta? (13)

10) Do you know when your birthday is? Isit far or
close from now? Vocé sabe quando € o seu aniver-
sario? Esta longe ou perto? (12)

11) Do you know what a clock is? What is it for?
Vocé sabe 0 que € umrel6gio? para que serve? (15)
12) What do you do in the morning when you wake
up? O que vocé faz de manha quando acorda? (13)

13) What do you like to do on weekends? O que
vocé gosta de fazer nos fins de semana? (14)

14) What do you like to do at night/ in the evening?
O que vocé gosta de fazer de noite? (14)

15) When will you go to kindergarten? Quando é
gue vocé vai para o jardim da infancia? (8)

16) When do you have lunch? Quando é que vocé
almoca? (8)

17) What day is today? Que dia é hoje? (5)
18) Isit thesametime hereasitisat home? Agora é
amesma hora aqui que é emcasa? (9)

Analise dos sequenciamentos

As criangas geralmente precisavam de gjuda
parainiciar o sequenciamento de fotos, pois ata-
refa era nova para elas. Assim, eu colocava a pri-
meirafoto e pedia paraacrianga continuar. Se ela
ndo o fizesse, eu colocava a segunda foto e nova-
mente pedia para que ela continuasse. A tarefa
revelou-se dificil, principalmente para as criangas
menores. Assim, como eu frequentementetinhaque
colocar as duas primeiras fotos, apenas as Ultimas
guatro fotos foram computadas nas andlises. Além
disto, um menino, que frequentavaumapré-escola
sem rotina, ndo conseguiu completar a tarefa, ja
gue todas as suas fotos eram de atividades especi-
ficas. Isto transformou a atividade de script em
umaatividade de memériade curto prazo, que ndo
era o objeto do estudo presente.

A precisdo no sequenciamento de fotos foi
medida de trés formas diferentes, calculando-se:
(1) a proporcao de fotos sequenciadas correta-
mente; (2) a diregdo geral da linha temporal e
(3) a probabilidade de ordem relativa (usando o
Tau de Kendall). A extensdo de ajuda necess&
riatambém foi calculada, com base no nimero de
fotos que tive que colocar antes que a criangaini-
Ciasse 0 sequenciamento.

Para a primeira medida, a proporcao de fo-
tos corretas, o denominador usado foi o nimero
de fotos colocadas pela crianca; o numerador foi
0 numero de fotos colocadas corretamente pela
crianga. A colocagdo de uma foto estava correta
quando estava antes de uma atividade futura ou
depois de uma atividade passada. Fotos coloca-
das fora da ordem temporal eram consideradas
incorretas.

A segundamedida, direcao geral dalinhatem-
poral, tinhacomo objetivo analisar ahabilidade da
crianga de colocar fotos numalinhatemporal, res-
peitando a direcionalidade passado a presente. A
linhatemporal de cadacriancafoi codificadanuma
escala de um atrés. Quando todas as fotos esta-
vam corretas, ou quando havia apenas umainver-
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s40, a crianca ganhava a pontuacéo “1”. Quando
acrianga col ocava apenas umafoto incorretamen-
te, deslocada em duas ou mais casas, ganhava pon-
tuacdo “2”. Por fim, quando a crianca deslocava
duas ou mais fotos ela ganhava a pontuacao “3".
A ldgica por tras desta pontuagdo foi que apenas
umainversao entre duas fotos poderia ser o resul-
tado de uma confusdo ou distracdo. Contanto que
asoutras estivessem respeitando adirecionalidade
temporal, a crianca mostrava uma boa compreen-
sdo da linha do tempo. Por outro lado, quando a
crianca deslocava a foto em uma distancia maior,
alinhatemporal ficavaprejudicada. Por fim, acri-
anca gue colocava duas ou maisfotos (dentre qua
tro) incorretamente mostrava nao ter uma
compreensao da ldgica sequencial e direcional do
tempo.

A terceiramedida, Tau de Kendall (6), foi usada
para estimar a probabilidade de a crianga ordenar
as fotos melhor que o0 acaso. Na férmula usada, a
ordem candnica 1-2-3-4-5-6 era comparada a or-
dem feitapelacrianca, levando em contaasinver-
sbesrealizadas. A probabilidade adquiridavariava
entre0el.

A extensdo de ajuda necesséria para cada
criancafoi registrada e adicionadaas andlises como
umavariavel explicativa; ou sgja, quanto maisdifi-
cil eraatarefa paraacrianca, mais gjuda ela pre-
cisaria. A ajuda foi calculadanumaescalade 1 a
3,0onde"“ 1" equivaleanenhumaajuda, “2” equiva
le a guda de uma foto e “3” equivale a duas ou
mais fotos colocadas por mim.

O seguinte exemplo ilustraa forma como cada
sequenciamento foi codificado. Se a crianga colo-
cou 1-2-3-4-6-5, mas 1 e 2 foram colocados por
mim, ent&o a crianga recebe a pontuagdo “ 3" para
ajuda. A proporcao de fotos sequenciadas cor-
retamente corresponde a 75% (3/4). A direcdo
geral da linha temporal corresponde a “1” e o
Tau deKendall éde .83, quesignificaqueaproba-
bilidade da crianca acertar a ordem correta é de
.83 melhor que o acaso.

Tau de Kendall foi calculado da seguinte for-
ma 6= 1-2(1)

2

Onde: | = nimero de inversdes e N = nimero
de fotos. Assim, no exemplo dado acima,

0=1-2()
4
[

Ou sgja, 1- (2/12), ou 1 - 0.16, que equivale a
0.83. Entéo o Tau de Kendall para esta crianca é
de 0.83.

Os resultados dos sequenciamentos foram ana-
lisados usando-se ANOVA, com varidvels catego-
ricas e continuas. Os escores obtidos para o se-
guenciamento foram comparados aos escores no
PPV T-111. Os resultados das andlises mostraram
que avariavel PPV T-I11 previu o sucesso das cri-
ancas na tarefa de sequenciamento, conforme
medido tanto pela proporc¢do correta de respos-
tas (F = 25.28, p < .001) como pelo Tau de Ken-
dall (F = 16.47, p <.001). Quando controlamos a
variavel PPVT-111, a extensdo de gjuda previu o
desempenho das criancas natarefa conforme me-
dida por Tau (F = 3.31, p < .01). J4 a propor¢éo
correta de respostas mostrou efeito marginalmen-
tesignificativo (F =1.91, p=.07). Ndo houve efeito
de género nem de idade para nenhuma das medi-
das de sequenciamento. A Tabela 1 exibe os resul-

tados do desempenho das criangas no sequencia-
mento de fotos.

Analise das entrevistas

A entrevista foi elaborada para avaliar o co-
nhecimento e 0s conceitos de tempo das criangas.
Como as perguntas ndo faziam parte de nenhum
teste estandardizado, foi feitaumacodificacéo pre-
liminar das respostas, com o apoio de umaanélise
qualitativa. As respostas as 18 perguntas foram
computadas como corretas ou incorretas. Assim,
cada crianca recebeu uma pontuacdo de zero a
18. Na Tabela 2, podemos ver as correlacfes en-
tre a entrevista, os dados do sequenciamento de
fotos e o escore de linguagem.

A correlacdo entre linguagem e as respostas
na entrevista revelou ser significativa, quase per-
feita (R? = ,92, p< ,0001). As respostas na entre-
vistatambém revelaram umaforte correlagdo com
os resultados do sequenciamento (R? = ,79, p<
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,0001, para proporcao de fotos corretas) e da ex-
tensdo de guda (R? = -,58, p< ,01). No entanto,
esta relacd@o parece ser mediada pela linguagem,

jaque quando descontamos o efeito destalltimao
valor dascorrelacbesdiminui consideravelmente e
deixade ser significativo.

Tabela 1 - Resultados do desempenho das criancas no sequenciamento, ordenado por escore

no PPVT-11I (idade verbal em meses).

PPVT-III Sequenciamento Tau de Kendall (0-1) Extensao de
correto (%) ajuda (1-3)

21 0 33 2
25 0 .50 3
30 0 .67 3
38 33 .83 3
46 50 .83 2
56 100 1.00 3
56 100 1.00 3
57 100 1.00 3
63 100 1.00 2
65 50 .67 1
67 100 1.00 1
71 100 1.00 1
72 50 .83 2
72 75 .83 1
72 100 1.00 1
73 100 1.00 2
74 100 1.00 2
78 n/a n/a n/a
86 100 1.00 1

Uma andlise de variancia indicou que PPV T-111
prevé as respostas corretas de formasignificativa (F
= 48,26, p< ,001). Ou sgja, as criangas que tinham

maior linguagem receptivatambém sabiam maissobre
conceitos temporais. Como era de se esperar, avaria
vel idade ndo mostrou relacéo com as respostas.

Tabela 2 - Correlacdes entre PPVT-111, resultados do sequenciamento de fotos e respostas

corretas a entrevista temporal.

1 2 3 4 5
1. PPVT-II -
2. Sequenciamento correto ,83%* -
3. Tau de Kendall JTTE* ,93%* -
4. Extensao de ajuda -,07%* -,37 =21 -
5. Entrevista (respostas corretas) ~ ,92%** ,79%* JTT** -, 58%* -

Obs. ** p< 0,01

As respostas as questfes variaram de crianca
para criangca. Para compara-las umas as outras,
elasforam divididas em trés grupos, com base nos
seus escores no PPV T-111. O primeiro grupo tinha
“idades’ entre 21 e 46 meses (com cinco crian-
¢as); 0 segundo grupo entre 56 e 67 meses (com
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seis criancas); e o terceiro grupo entre 71 e 86
meses (com nove criangas).

O primeiro grupo mostrou uma média de 33%
de acertos nas questbes. O segundo grupo mos-
trou uma média de 68% e o terceiro grupo, 84%
de acertos. A seguir, mostro alguns exemplos de
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respostas dadas em cada grupo de PPVT-11I para
duas das perguntas da entrevista, ilustrando, as-
sim, o desenvolvimento de tempo nalinguagem das
criangas.

Respostas a duas perguntas por PPVT-I
Que dia é hoje? (“What day is today?”)

No primeiro grupo (PPVT-I1l mais baixo) ne-
nhuma das criangas deu uma resposta correta.
Duas esperaram por exemplos (segunda, terca,
guarta...) e escolheram o dia mais recente como
resposta; uma respondeu o dia seguinte a sequén-
ciamencionada e em seguidatentou recitar osdias
da semana: “Segunda, terca, sexta, segunda, ter-
¢a’; as outras duas criancas ndo responderam.

No segundo grupo, apenas uma crianga deu a
resposta correta, mas justificou incorretamente
(“segunda, porque aquele era sdbado, o outro dia
era sabado”). Trés criancgas responderam um dia
da semana e uma crianca deu como resposta o
evento que marca o dia: “escola’.

No terceiro grupo, trés criancas deram uma
resposta correta (uma cantou uma cangdo de dias
da semana para se lembrar da sequéncia); outras
trés disseram ndo saber; uma disse que precisava
consultar um calendario; uma ofereceu um dia da
semanano formato de pergunta; e outrame devol-
Veu a pergunta.

Em suma, o primeiro grupo demonstrater qua-
se nenhuma familiaridade com o conceito, 0 se-
gundo grupo mostra alguma familiaridade e
tentativas de resposta e no terceiro grupo as crian-
cas deram respostas apropriadas, demonstrando fa-
miliaridade com o conceito, havendo até quem
acertasse o dia da semana.

Em conclusfo, a andlise das respostas das cri-
ancas para essa pergunta indica uma progressao
nadirecéo de umaresposta convencional, masin-
dicatambém ser estauma perguntadificil parato-
dos os niveis de compreensdo das criancas
participantes.

Agora é a mesma hora aqui que é em casa?
(“Is it the same time here as it is at home?”)

As respostas a esta pergunta também mostra-
ram uma progressao indo dos escores mais baixos

no PPV T-I1l paraos mais atos. Nosdois primeiros
grupos, apenas duas criancas responderam corre-
tamente a esta questdo. No terceiro grupo cinco das
nove criangas responderam corretamente, demons-
trando entdo que o conceito ainda esta em desen-
volvimento, mesmo no grupo maisverbal.

Conclusao

A pesqguisa mostrou que tanto a tarefa de se-
guenciamento como a entrevista temporal apon-
taram para um melhor desempenho das criancas
cujalinguagem receptiva era mais desenvolvida.
A correlagdo entre as duas tarefas, que sem con-
troles estatisticos se mostrou forte, tornou-se fra-
ca uma vez que a variavel linguagem foi
controlada. Assim, ahip6teseinicial de que o de-
senvolvimento da linguagem estarelacionado ao
desenvolvimento de conceitostemporaisfoi con-
firmada nesta pesquisa.

Vimos que a literatura indica que criancas de-
senvolvem um script de suarotinadesde cedo (com
dois anos ja verbalizam essa compreensdo). No
entanto, os resultados aqui apresentados sugerem
gue uma maior abstracdo desta rotina vem mais
tarde, juntamente com o desenvolvimento dalin-
guagem, pois atarefatemporal de sequenciamen-
tomostrou ser dedificil execucdo até paracriancas
de trés e quatro anos de idade. Assim, dos scripts
formados, sdo gradativamente abstraidos concei-
tos de sequéncia, simultaneidade e duracéo; mas
estes somente podem ser utilizados independente-
mente de seus contextos em um tempo posterior
ao tempo em que foram aprendidos. Desta forma,
o desenvolvimento de conceitos temporais da-se
num diéd ogo entre doi s desenvol vimentos que ocor-
rem simultaneamente: de um lado, comp&em-se 0s
conceitos advindos dos scripts, formados através
da experiéncia; de outro, formam-se 0s conceitos
abstratos e cientificos, como linha do tempo e dia/
noite, que sdo apreendidos através das interactes
sociolinglisticas (nas quais uma outra pessoa ex-
plica o que é e como funciona).

Este estudo também sugere existir uma rela-
cdo entre 0 desenvolvimento da linguagem e do
tempo e a compreensdo da rotina escolar. O diaa
dia da crianca na escola varia de instituicdo para
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instituicdo. Nas visitas que fiz as diversas creches
e pré-escolas participantes do estudo, observel que,
por um lado, ha instituicdes com rotinas rigidas e
regulares e, por outro, ha creches cujarotinaé li-
vre, sem horario determinado paralanche ou pétio,
ou tipos diferentes de brincadeira. Naturalmente,
h& uma gradag&o a ser observadano leque diverso
de creches e pré-escolas, ndo havendo, portanto,
uma dicotomia clara de creches muito ou pouco
estruturadas. Mesmo assim, sugiro, como hipotese
a ser investigada em futuras pesquisas, que se ob-
serve se asinstitui¢des com maior estruturanaroti-
na tém criancas mais conscientes de distingbes
temporais, se comparadas com criangas de creches
menos estruturadas. Umamaior estrutura e previsi-
bilidade da rotina permitem & crianga elaborar
scripts, testé-los e, a partir deles, formar conceitos
temporaisabstratos, como sequéncia, Simultaneida-
de e duragdo, e também conceitostemporais, cultu-
rais (ou convencionais) como, dias da semana,
distin¢do entre amoco, lanche e jantar e assm por
diante. Por exemplo, podemos imaginar que crian-
¢as que ndo tém dia especifico paraaulade musica,
talvez apresentem menor familiaridade com osdias
da semanado que criancas que, desde cedo, ouvem
falar que quinta-feira é diade musica

Um maior aprofundamento neste temarequer
relacionarmos o desenvolvimento temporal ndo

apenas a estrutura da rotina de cada instituicao,
mas também aos hébitos das educadoras em
sala. E necessério observar se as educadoras:
discutem ou n&o arotinacom suas criangas, seja
na rodinha ou em situacGes menos formais; uti-
lizam ou ndo materiais temporais (como rel6gio
e calendario) em sala; ou negociam significados
temporais no dia-a-dia em suas conversas com
as criancas. Quando uma crianga oferece:
“guando a gente vai almocar?”’, referindo-se ao
jantar, a educadora pode responder de diversas
formas. Pode corrigir: “a gente ja ailmocou” ou
“vocé quer dizer jantar? A gente vai jantar” ou
pode dialogar com o conceito temporal que a
crianca esta desenvolvendo, no caso, nomes
para as refeicdes. Para esta Ultima alternativa,
a educadora veriano erro um indicador de inte-
resse e um sintoma de um processo de desen-
volvimento dalinguagem e do pensamento. Desta
forma, a educadora dialogaria com estes con-
ceitos: “vocé quer dizer jantar. A refeicdo que
comemos a noite se chama jantar; o aimoco é
de tarde/de dia’. Assim, a relativa estranheza
dos conceitos abstratos de tempo poderiaser pau-
latinamente quebrada por meio do estabel ecimen-
to de um didlogo com os processos de vida da
crianca e de suas experiéncias diérias no con-
texto da educacéo.
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ANEXO A — Instrugdes com traducdo para o portugués

“so we're gonna put the pictures up here in the order of your schedule; when they
happened during theday. So hereisthe morning, when you cometo school, and here
is the night, when you go home. First let’s see how mama cat goes through her day.
First, she wakes up. We'll put that picture up here in the first box. Then she has
breakfast. We'll put that picture in the next box. Do you want to do it? Then she
............... Now let’s do the same with your pictures! Let'slook at them. What are
you doing here? And what about here? [and so on until al pictures are identified
correctly] . Great! So let’s put them up on the board, like we did with mama cat!
What is the first thing you do at school when you come in the morning? Do you
remember?’.

“ok, entdo vamos colocar as fotos agui na ordem da sua rotina; quando elas aconte-
ceram durante o dia. Entdo aqui temos a manha (mostrando o sol), quando vocé vem
para a escola, e aqui temos a noite, quando vocé vai para casa. Primeiro vamos ver
como a gata passa seu dia. Primeiro ela acorda. Ent&o colocamos o desenho dela
acordando aqui na primeira casa. Depois, elatomao café damanha. Colocamos este
desenho aqui no quadro seguinte. Vocé quer fazer? Entéo ela........ Agora vamos
fazer a mesma coisa com as suas fotos! Vejamos. O que vocé esta fazendo aqui? E
aqui? [e assim por diante até que todas as fotos estejam corretamente identificadas].
Otimo! Agora vamos colocé-las no quadro, como fizemos com a gatal Qual é a
primeira coisa que vocé faz na escola quando vocé chega de manha? Vocé lembra?’

ANEXO B - Fotos do painel de sequenciamento:
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IMITACAO E A AQUISICAO DA FALA:
contribuicoes teodricas e praticas
na educacao de criancas de 0 a 18 meses
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RESUMO

Se, para alguns tedricos, aimitacdo é considerada apenas como fungdo passiva na
reproducdo de model os, para Piaget se constituiriacomo funcdo ativa e suaevolucédo
seria decorrente do progresso da inteligéncia. Nesse contexto tedrico, a imitagéo,
sendo umaatividade que reproduz model os através de gestos corporais, se constituiria
como um mecanismo essencial da crianca paraa organizagao fonético-fonol 6gicada
sua fala e como instrumento ou técnica de pesquisa no estudo da aquisicdo dafala.
Este artigo analisa a teoria da imitac&o, segundo Piaget, e sua aplicacdo na pesquisa
sobre a aquisicdo e o desenvolvimento da fala na crianca, paraisso, utilizaremos os
resultados da nossa pesquisa empirica, realizada em 2005. Em func&o disso,
discutiremos a possibilidade da imitagdo constituir-se como técnica de pesquisa, de
desenvolvimento e de aprendizagem dafala na crianga.®

Palavras-chave: Imitagdo —Aquisi¢éo — Fala—A prendizagem — Técnicade pesquisa

ABSTRACT

IMITATION AND SPEECH ACQUISITION: theoretical and practical
considerations regarding education of 0-18 month old infants

If for some theorists, imitation is considered only as a passive function in the
reproduction of models, for Piaget it constituted an active function, and its evolution
occurs due to intelligence progress. In this theoretical context, imitation being an
activity that copies examples through corporal actions, constitutes an essential
mechanism of the child’'s phonetic-phonological organization and its speech, aswell
as an instrument or research technique in language acquisition studies. This article
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analyses speech imitation theory according to Piaget, and its use in research upon
acquisition, and the development of children’s speech, and for this purpose. we have
used empirical results of our research carried out in 2005, and based on these results,
wediscussthe possibility of establishing thismethodol ogy asatechniquefor research,
development and language teaching related with children’s speech.

Keywords: Imitation — Acquisition — Speaking — L earning — Research technique

1. Introducao

M Uuitasteorias, napsicologiae em linhasreedu-
cativas, concebem a imitagdo como uma impor-
tante func&o adaptativa e que aconteceriade forma
passiva, isto é como reproducdo mecanica de
modelos. Alguns autores registram observactes
sobre‘ comportamento imitativo’ nosprimeiroscin-
co meses da crianga, mas essas observagdes ndo
s80 registradas como imitacdo, e sim, como fatos
de natureza excepcional, atosinvoluntérios ou au-
tomaticos.

Piaget (1990) apontaadificul dade dos estudio-
sos em demonstrar uma separacdo efetiva entre a
imitacdo representativa ou propriamente dita de
suas formas preparatorias. O autor problematiza:
em que momento pode-se fixar o inicio da imita-
¢a0? A génese da imitacdo ndo se deveria buscar
nos comportamentos anterioresafaa, no periodo
sensorio-motor da inteligéncia? Ndo haveria uma
continuidade entre as formas preparatérias de imi-
tacdo e aimitacdo propriamente dita?

Em seus estudos, Piaget demonstraque aimi-
tacdo, enquanto técnica, ndo é hereditaria, mas
sim produto da aquisi¢éo do individuo, um meca-
nismo essencial para a reproducéo de um novo
modelo. Relata que, se for observada a evolucéo
da imitagdo durante os dois primeiros anos de
vida, periodo sensorio-motor, sera evidente seu
papel ativo, demonstrando que nada teria de in-
voluntério ou automético, e sim, revelando mani-
festacOes da inteligéncia (coordenacdes de
esguemas adaptativos).

Para Piaget, aatividade imitativadenuncia, em
sua construgéo, a existéncia de coordenagdes in-
teligentes e uma analogia de evolucdo em rela-
¢ao aos seis estagios do desenvolvimento senso-
rio-motor. Por outra parte, esse autor mostra a

continuidade funcional entre ainteligéncia senso-
rio-motora e ainteligénciareflexiva por meio da
internalizac&o das coordenacfes de esquemas de
acdo. Assim, o autor propde uma continuidade
funcional entre a imitacdo sensbrio-motora e a
imitagdo representativa, com a constituicdo da
funcdo simbdlica.

Nesse contexto evolutivo, aquestdo principal é
saber 0 papel daimitacdo no processo que levaa
crianca a constituicdo da fala. Seria a imitacao,
como coloca Piaget, um processo ativo dacrianca
em relacdo aos modelos e estimulos sonoros pro-
porcionados pelo meio? Neste artigo, realizaremos
aandlise dos pressupostos das teorias sobre aimi-
tacdo, apontaremos as consideracdes de Piaget
sobre 0 processo imitativo em relacdo ainteligén-
ciaemostraremos o desenvol vimento fonético-fo-
noldgico® dafaa na crianca, ocorrendo correlati-
vamente a evolucao do processo imitativo.
Finalmente, discutiremos e proporemos aimitacéo
como técnica de pesquisa e promocao da aprendi-
zagem na crianga.

2. Dialogo e critica de Piaget a outras
teorias da imitacao

Piaget, em seulivroa“ A Formagao do Simbolo
naCrianca’ (1990), apresentaapontamentosedis-
cussOes sobre algumas das teorias mais relevan-
tes a respeito desse conhecimento.

A imitagdo foi vista por alguns tedricos como
uma funcdo instintiva ou hereditaria. Claparéde

2 A fala seré entendida como a capacidade da crianga de expres-
sar-se oralmente de acordo com os padrdes fonético-fonol 6gicos
de sua lingua.

3 O desenvolvimento fonético-fonoldgico serd compreendido

como a evolugdo das produgdes vocais realizadas pela crianga
até a primeira palavra.
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(1956) declarou aimitagdo como um instrumento
de grande importancia para o desenvolvimento, o
gual “ndo nos é dado completamente pronto” (p.
440), mas precisaria ser aperfeicoado. Para expli-
car o porqué de o sujeito imitar, recorreu a hipote-
se dos componentesinstintivosrel ativos aimitagéo,
gue impeliriam a crianca a copiar 0 que a cerca.

Para Piaget, acrianca aprenderiaaimitar. Essa
aprendizagem seria evidente, principalmente na
reproducdo de movimentos no corpo nao-visiveis
parao sujeito. A crianca, noinicio de suas ativida-
desimitativas, reproduziriaapenas 0 que soubesse
realizar, com a evolucdo das coordenacdes de es-
guemas’ e a utilizacdo de indicio, percebendo a
relacdo entre o rosto do outro e 0 seu. Assim, Pia-
get descarta a hipétese dos componentes instinti-
VOS, pois a imitacdo do novo seria um problema
gue os seguidores dafuncdo instintivadaimitacao
n&o conseguiriam resolver.

Dongo Montoya (2005) relata que Piaget reco-
nhece que a imitacdo ndo é hereditéria, mas sim,
um produto daaguisicdo do individuo. “ A imitacdo
manifestaria uma atividade, ndo tendo nadadein-
voluntario ou automético, pelo contrério, denuncia-
ria a existéncia de coordenaces inteligentes.”
(PIAGET, 1990, p.18).

Wallon (1986), também citado por Piaget, afir-
ma que a imitacdo ndo ocorre antes dos dezoito
meses; as reagdes que as criangas apresentam
nesse periodo seriam apenas “... respostas a um
sina habitual.” (p. 97).

Piaget (1990) opbe-se a essa afirmacao, decla-
rando-acomo umaresol ucdo que ndo valorizariao
periodo sensdrio-motor, sendo contrariaacontinui-
dade funcional entre esse periodo e o periodo re-
presentativo. O autor observou, em seus estudos,
gue aimitacdo ocorreria desde a segunda fase do
desenvolvimento sensbrio-motor e, na passagem
de uma fase para outra, 0os esquemas de certo ni-
vel ndo se prolongariam al eatoriamente aos niveis
superiores. A transicdo de uma fase para outra
suporia que os esquemas adquiririam elementos
Nnovos e assim, consequentemente, para alcancar
fases posteriores. Nesse processo de desenvolvi-
mento, cada fase alcancada manteria caracteristi-
cas das anteriores com aquisicdo de elementos
novos e a evolucdo da imitacdo aconteceria num

continuo correlativo ao dainteligéncia. Desse modo,
0 autor propde a continuidade funcional entreimi-
tacdo sensorio-motora e a imitacdo representati-
va, emborahgjadiferencasqualitativas (estruturais)
entre essas duas formas de imitacao.

A idéiadefendidapel o Associacionismo Cléssi-
Co consiste em interpretar aimitagdo como resul-
tante da associacdo entre a percepcdo do modelo
e arecordacdo de imagens (auditivas ou visuas).
Reduziriaaimitacdo apropriapercepcdo, demons-
trando umatendénciaareproducao de objetos per-
cebidos sem auxilio dos esguemas de agdes como
intermediarios. Delacroix (apud PIAGET, 1990)
aprofunda essa hipotese, segundo a qual aimita-
¢30 seria automética e direta: a crianca copiaria
tudo, tanto as coisas como as pessoas. Mas essa
cOpia ndo se manifestaria em gestos exteriores,
permaneceria em estado de esboco, constituindo,
assim, o germe da imitag&o.

Piaget se contrapfe a essa teoria. Para ele, a
imitacdo seriaaprendida, um produto daatividade
perceptiva, e ndo das proprias percepcbesiniciais.
A imitac&o se desenvolverianaatividade dacrian-
caemrelacdo ao meio, por intermédio de assimila-
¢Oes e acomodagdes ativamente combinadas.

... jamaisum novo elemento exterior dalugar auma
adaptacdo perceptiva, motora ou inteligente, sem
estar vinculado a atividades anteriores; SO se perce-
be, s6 se 0 move (ou sb nos movemos em relacéo a
ele) ou s6 se compreende um objeto relativamente
a outros ou relativamente as agles precedentes
que envolveram o0 mesmo objeto. (PIAGET, 1990,
p.104-105)

Guillaume (1957/1960), como Piaget, objetou as
idéias da imitagdo como técnica instintiva ou da
percepcao direta. Para explicar aimitacdo da cri-
anca, Guillaume propos a inovagdo por meio dos
interesses exteriores, apenas 0s gestos significati-
vos ou efeitos desses gestos seriam imitados; os
movimentos desprovidos de significacgo externa
nado seriam reproduzidos. Da semelhanca entre os
movimentos do sujeito e do modelo resultaria a

4 Segundo Dongo Montoya (2005), na teoria de Piaget, o termo
“esquema’ remete a nogdo de sistema e estrutura, pois se trata
de relagdes que obedecem a leis de totalidade; por isso, a relacéo
do sujeito com o objeto deixa de ser uma simples relagéo de
associagdo e passa a constituir uma relacéo de assimilagéo.
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convergénciae, concomitantemente, areproducéo,
em virtude das igualdades das semelhancas cor-
porais. Para passar dessa imitacdo global a dos
movimentos particul ares, bastariaum adestramen-
to® por séries de transferéncias associativas®, que
confeririam um valor de sinal as percepgdes asso-
ciadas aos movimentos; deste modo, acriancanado
teria a necessidade de assimilar. A extensdo da
transferénciacom base nosnovossinaisexplicaria
a passagem da reagdo circular’ para a imitagao
de outrem. Desta forma, a assimilacdo ndo seria
necessaria a imitacdo, mas dela resultaria.

Piaget (1990) val orizou aanélise de Guillaume
e relatou que este autor revolucionou o problema
daimitacdo. Porém discordou deste em relacdo a
dois pontos: (1) o papel das significacBes exterio-
res e (2) atransferéncia associativa.

Piaget colocou em dlvidaaconsideracéo de que
as significacBes extrinsecas seriam imitadas antes
dos simples movimentos suscetiveis de repeticéo.
Paraeste autor, seriam significativos paraa crianca
todos 0s movimentos e sons suscetivels de repeti-
¢ao. Isto equivale adizer que asignificacdo depen-
de daassimilagdo sensbrio-motora, da propriaacéo
dacriancano meio, ou sgja“... é apossibilidade de
reproducdo que interessa ao sujeito, isto €, o inte-
resse ndp € exterior, masimanente ao préprio funci-
onamento e identifica-se com a assimilagéo
recognitivaereprodutora’. (PIAGET, 1990, p.108)

Quanto a segunda oposicao de Piaget a Gui-
[laume, refere-se atransferénciaassociativa, aqual
n&do bastaria para explicar os progressos da imita-
¢a0, sendo estes correlativos ao progresso dainte-
ligéncia. Guillaume, segundo Piaget, apontou a
relacdo da inteligéncia e da imitacdo, mas apenas
no momento que a segunda subentendiaaexplora-
¢cdointencional:

... € na prossecucgo do objetivo final, ou sgja, uma
vez mais, do resultado exterior do ato imitado, que
ele vé ainteligéncia em acgdo, ao passo que a copia
dos meios, isto €, dos movimentos em si, resultaria
de umaderivag&o secundéria que consiste, precisa-
mente, em transferéncias. (PIAGET, 1990, p.108)

Segundo Piaget, natransferénciaassociativa, a
crianca ndo teria ‘necessidade’ de copiar gestos
0u sons, bastaria perceber certos sinais e realizar
a convergéncia involuntaria dos seus atos com 0s

de outro, a assimilacéo aconteceria posteriormen-
te. Para o autor, desde o inicio das condutasimita-
tivas, haveriaum ‘desgjo’ deconquista, o qual seria
desvalorizado ao querer reduzi-la aos moldes da
transferéncia. A imitac&o evoluiria na propria ati-
vidade sensorio-motora. No inicio, o recém-nasci-
do tenderiaaconservar e reencontrar as atividades
gue realiza. Esse esforco de repeticéo constituiria
0 proprio esquema, totalidade motora e perceptiva,
gueseaimentariapor assimilacdo® ao mesmo tem-
po reprodutora® e recognitival®. No final do perio-
do sensodrio-motor, acrianca, Nesse processo ativo,
tenderiaarealizar buscade novidades, inventando
NOVos esguemas, 0s quai s seriam reproduzidos ou
utilizados para areproducdo de novos modelos.

Desta forma, a teoria piagetiana demonstra as
dificuldadesinerentes atese de Guillaume eadis-
tingue daimitac&o por assimilagdo: aimitacdo ndo
poderia ser associac8o passiva, poisaatividade da
crianca estaria subordinada as coincidéncias; a
repeticao da associagdo sO aconteceria em liga-
Ca0 com uma sancao; uma associacdo ndo é um
fato primordial, constitui-se apenas em fungdo de
uma totalidade complexa, caracterizada pela per-
seguicdo de um determinado fim.

5 Nesse contexto, o termo adestramento ser& entendido como a
acdo de estabelecer associacOes exteriores sem a necessaria in-
tervencao do processo de assimilagdo ou de integrag&o por par-
te do sujeito; ato de solicitar da crianga agdes de reproducéo de
comportamentos adquiridos para novas situaces, mas isso sem
a necessdria integragdo ou reorganizacdo por parte dela

5 O conceito de transferéncia associativa tem como base a
teoria dos reflexos condicionados. Na atividade do sujeito ndo
haveria compreenséo ou tomada de consciéncia de seus atos.

7 Reagdo circular: é a repeticdo do ciclo realmente adquirido ou
em curso de aquisicéo. (Definicao de Baldwin citado por Piaget
(1970, p.58).

8 Assimilar significa incorporar elementos do meio ao esquema.
Segundo Dongo Montoya (2005, p.136), a “assimilagdo € o
mecanismo contrario & no¢éo de associagéo (associacionismo).
No processo adaptativo, assimilagdo exprime o polo ativo do
organismo do sujeito, pois se trata de integrar os objetos aos
esquemas do sujeito.”

9 Para Marcal (2009, p. 39), a “... assimilagéo é reprodutora ou
funcional, na medida em que sempre ha a repeti¢éo dos esque-
mas de acéo ...."

1 Segundo Margal (2009, p. 40) a “... assimilacdo recognitiva,
é exercida na medida em que ha a diferenciag@o das atividades
re?exas gque assimilam os excitantes, (...). Ao integrar um nime-
ro cada vez maior de objetos ao esquema re?exo, ou de acdo, o
sujeito-organismo tem condigdes de distingui-los, ndo necessa-
riamente enquanto objetos singulares, mas enquanto um reco-
nhecimento sensorio-motor de necessidade e satisfagdo dos as-
pectos especi?cos da atividade ...".
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A imitacdo, para Piaget, seria uma atividade
do sujeito em interacdo com o0 meio, evoluindo no
processo de assimilacdo e acomodacdo, sendo
uma das expressdes do desenvolvimento dainte-
ligéncia. Naimitacdo, sempre uma funcéo ativa,
a crianga realizaria uma busca de caracteristicas
do modelo em relacéo ao que conhece e reprodu-
zZiria modelos andlogos aos que ja saberia reali-
zar. Deste modo, Piaget entendeu aimitagdo como
uma atividade da crianca preocupada em reen-
contrar um resultado desejado ou a ser assimila-
do e ndo como atividade associativa. Segundo o
autor, a crianga, ao repetir 0 esquema ja defla-
grado, por meio da reagdo circular, realizaria a
imitacdo: uma forma de aprender e de organizar
0s esguemas de acéo.

Com os progressos do desenvolvimento dain-
teligéncia, aimitacdo evoluiriadependendo estrei-
tamente desta Ultima. Para Piaget “a imitagéo é
sempre um prolongamento dainteligéncia, (jamais
Se constitui como condutaauto-suficiente), masno
sentido de diferenciagdo em funcdo de novos mo-
delos’. (1990, p. 95).

Sendo nosso objetivo resgatar a teoria de Pia-
get sobre aimitacdo e aevolugdo dafalano perio-
do sensdrio-motor, ndo nos deteremos no dia ogo
com outras teorias contemporaneas nem em criti-
cas a elas. Entretanto, consideramos que a con-
cepcao de Piaget sobre a génese da atividade
imitativa, como atividade adaptativa e organizado-
ra, em relacdo ao desenvolvimento dainteligéncia,
€ singular no panorama tedrico contemporaneo.

3. A evolucao da fala sensoério-moto-
ra e a imitacao

Os primordios da imitagdo para Piaget estari-
am no segundo estagio do desenvol vimento do pe-
riodo sensdrio-motor da crianca. Reproduzir um
modelo por reacdo circular implicariaem reconhe-
cer um elemento adquirido em fungéo da experi-
éncia

Deste modo, neste estégio, 0sesquemas de acdo
comecariam a se coordenar entre si, assim afona-
¢a0 ou esquema de fonacdo far-se-ia acompanhar
pelo esquemade audicdo. Em virtude daassimila-
¢cao recognitiva, a crianca, ao escutar emissdes

sonoras andlogas ao que produz, poderiarepeti-las
por reagdo circular priméria.

A audicao, nateoria de Piaget, deixaria de ser
um mero canal de recepcao, passando a ser vista
COMO UM esquemaque possuiriaatividade deinse-
rir e gjustar sons a ele proprio, para transformar-
se e evoluir. A atividade do esguema de audicao
ndo seria um simples registro, mas a busca de um
som por meio da assimilacéo e da acomodacdo. O
som assimilado pela audicdo seriainserido ao es-
quema, que se acomodaria aos sons analogos ao
que acriancajaproduzia, isto em virtude da assi-
milacdo reciproca entre os esguemas de fonacéo
e de audicéo.

No momento em que a crianca acomoda 0 seu
ouvido e sua fonagdo a uma nova emissdo, dife-
renciando de suas producdes anteriores, ela esta-
ria apta a reproduzir essa emissdo assim que a
escutar. Ao escutar a emissao sonora, assimila-la-
ia a0 esguema correspondente e esta, ap ser aco-
modada, poderia prolongar-se em imitacéo. A
emissao conhecida chamaria a atencéo, pois faria
parte de algo ja realizado (assimilac&o recogniti-
va), ndo sendo uma simples resposta associativa,
com a possibilidade de ser encontrada por assimi-
lac&o reprodutora.

Os objetos — neste estudo as emissdes sonoras
—interessariam a crianca na medida em que servi-
rem de alimento para o funcionamento do esque-
ma de fonagdo e de audicao, e na medida em que
a sua percepcao exprime a sua capacidade e mes-
Mo a sua exigéncia de reproducdo imediata.

Nesse segundo estégio, Piaget aponta trés ti-
pos daimitacéo nascente: (1) contagio vocal —no-
tado quando o choro ou a voz de outrem excita a
producdo sonora da crianca, ndo ocorrendo aimi-
tacdo das mesmas emissdes escutadas. O conta-
gio ocorreriano momento em queacriancatorna-se
capaz de realizar areacdo circular relativaafona
¢d0 e a audicdo, ou sgja, quando coordena esses
esguemas; (2) imitacdo mitua— aconteceria como
um arremedo, quando o adulto imita emissdes so-
noras que a crianca esta produzindo, no momento
em que ela esté entregue arepeticéo de umaemis-
s40 determinada. A crianca nédo faria esforco para
adaptar-se, simplesmente procuraria conservar
aguela emissdo que produzira momentos antes,
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prolongando-a em reacdo circular; (3) imitacéo
esporadica — aconteceria quando a crianga imita
com precisdo uma emissdo conhecida, sem que a
tenha produzido momentos antes.

A crianca apenas imitaria o que reconhecer
auditivamente; emissoes que ela ndo produz ndo
seriam imitadas, pois ndo fariam parte de seus es-
guemas. Mesmo que fosse imitada pelo adulto, a
crianga pararia sua producdo e, assi stematicamen-
te, voltaria a produzi-la. Portanto, a crianca ndo
estaria imitando o outro, e Sim, asi mesma, bus-
cando a emissdo que soubesse produzir.

No terceiro estagio do desenvol vimento senso-
rio-motor, com 0 avanco dareagdo circular primé-
ria para a reacdo circular secundéria haveria,
também, o progresso da imitagcdo. Para Piaget
(1990), esse estagio seria caracterizado pelaimi-
tacdo sistematica dos sons ja pertinentes a fona
¢do das criancas e de movimentos executados
anteriormente pel os sujeitos de maneiravisivel para
eles. Por ndo existirem tentativas de acomodacdo
aos model 0s novos, acriangaapenasimitariao que
reconhecesse, Ou Sgja, emissoes sonoras pertinen-
tes a sua prépria fonacéo. Portanto, até o presente
momento, n&o haveriaimitacdo do novo, poisndo
existiria coordenacdo mutua entre esquemas se-
cundarios e acomodacdo, precedendo assi milacao;
sendo assim, a crianga ndo procuraria a novidade
pelanovidade.

Desta forma, na fonago, aimitagdo esporadi-
cado segundo estagio progrediriaemimitacdo sis-
tematica e intencional das emissdes sonoras
conhecidas pela crianga. Mas, mesmo com a evo-
lugdo, uma emissao sonora, para ser reproduzida,
deveria constituir uma espécie de objeto reconhe-
civel. Quando houvesse a producdo de umaemis-
sdo sonora desconhecida, a crianga se calaria ou
produziria umaemissdo com certaanal ogiaao que
foi produzido paramanter o espetaculo. O objetivo
do sujeito seriafazer durar espetécul osinteressan-
tes, ou sgja, manter a emissao ouvida, producdes
gue soubesserealizar. Contudo, conseguiriaimitar
guase todas as emissdes que soubesse produzir
espontaneamente e que conseguisse isolar de sua
massa fénica. As emissdes sonoras desse estégio
aindan&o possuiriam significados externos, o sig-
nificado se manteriano préprio reconhecimento do
som, ndo conceitual.

A imitacdo do quarto estégio seria caracteriza-
dapor Piaget (1990) em dois momentos. “aimita-
¢do dosmovimentosjaexecutados pel o sujeito, mas
de maneira invisivel para ele” e “a imitacdo de
model os sonoros e visuais novos’. Essa evolucéo
ocorreria em virtude das novas condutas do de-
senvolvimento sensorio-motor, ou sgja, coordena-
cdo de esguemas secundarios, desabrochando a
imitacdo mediata por diferenciacéo progressivada
acomodacdo relativamente a assimilacdo, portan-
toiniciariaaimitagdo do novo.

O progresso na imitacdo ocorreria por conse-
guénciada maior mobilidade das coordenacbes de
esquemas e da constitui¢do de indicios que permi-
tiriam a crianga assimilar gestos de outrem a seu
préprio corpo, mesmo quando tais gestos perma-
necessem invisiveis parasi. Osindicios serviriam
de meios em relagdo afinalidade que é aimitacéo.

Nesse processo, a assimilacdo seria mediada pe-
losindiciosinteligentes. Piaget descreve ascombina:
cOes possiveisdurante atentativadeimitacdo sonora
(1) um som serviriade indicio paraimitacéo de um
movimento dabocaou de um novo som; (2) o movi-
mento articulatdrio serviriadeindicio paraareprodu-
¢ao de um novo model 0 Sonoro ou outro movimento.
A crianga, ndo alcancando o modeloideal, repetiriao
gue acangou por analogia. O indicio teriaum papel
transitério para as conquistas da crianca.

Nessa evolucdo, no exercicio da producéo so-
nora, Piaget observao inicio daimitagdo de novos
model os sonoros ou abuscaincessante paraimitar
um novo modelo. Mas a nova emissdo sonora ndo
seria ainda totalmente diferenciada dagueles mo-
delos que a crianca ja possuia. Haveria imitagcao
sistematica e intencional, em relacdo as emissdes
ja constituidas, quando existisse interesse da cri-
anca na realizagdo dessas.

Segundo Piaget (1990), hainteresse por exem-
plos que apresentem uma anal ogia com 0s esque-
mas ja constituidos, como sendo o prolongamento
das tendéncias anteriores; os model os demasiada-
mente novos deixam o sujeito indiferente. O con-
flito entre a semelhanca parcial e adiferenca, que
tanto atrai a sua aten¢éo como serve de obstécul o,
parecia acionar a necessidade de imitar. Mesmo
gueacriancaimitasse, por assimilag&o recognitiva
e reprodutora, procuraria ainda, pela sua resposta
imitativa, manter o que vé ou 0 que ouve.
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A imitacdo dos movimentos conhecidos, mas
invisiveis parao sujeito, tornar-se-ia possivel pela
assimilagéo mediata que seria verificada pela co-
ordenacéo e constituicdo dosindiciosinteligentes.
No momento em que a crianga conseguisse imitar
movimentosjaexecutados de maneirainvisivel no
Seu corpo, elainiciaria a copia de novos model os
SONOros e gestos que antes Ihe eram indiferentes.
Como exempl o, os estalidos de lingua e labios.

A imitacéo, no quinto estagio, seria caracteri-
zada pela reproducao sistemética dos novos mo-
delosinvisiveisdo proprio corpo dacriangca. Com
a exploracdo tateante e sistematica e o conjunto
de esguemasjaconstituidos, alcangados nesse es-
tagio, a crianca realizaria a imitacdo de novos
model os sonoros e a reproducdo de movimentos
desconhecidos.

No desenvolvimento das condutas vocais des-
Se estagio, a crianca observaria a boca do modelo
e tentaria encontrar aemissdo corretapor meio de
tentativas experimentais, modificando sua articu-
lac&o, produzindo outras emissdes até alcancar 0
model o sonoro produzido por outrem. Parainiciar
estabuscado model o sonoro, acrianca utilizar-se-
iados esquemas constituidos, diferenciando-os até
chegar ao seu objetivo final.

Nesse momento, 0 progresso na imitagéo ver-
bal seriainiciado. As criancas produziriam inabil-
mente as primeiras palavras adultas, imitando por
experimentacdo ativa.

A imitacdo aconteceria, naturalmente, por ten-
tativasdirigidas. A criancacomecariaaimitar emis-
sbes sonoras (sons, fonemas, palavras, expressoes
verbais) que seriam novas para €la, mas conver-
gentes com as emissdes sonoras que ja produzia,
aproximando-se da fala do adulto. Portanto, as
emi ssdes sonoras seriam imitadas ndo corretamen-
te, mas pelas adequacles as producdes sonoras
que jarealizava. Assim, por tentativas sistemati-
cas, a crianca aproximaria suas emissdes sonoras
dapalavraproduzidapelo adulto.

No sexto estégio do desenvol vimento sensorio-
motor, com internalizacéo das coordenacdes de
esguemas e constituicdo da funcdo simbdlica, a
imitagdo realizada pelacriangaseriaintermediaria
entre a representacdo e 0 ato motor. Nesse nivel
intermediario, 0 ato se tornaria significativo ao se
reportar aum significado, tornando possivel aaqui-
sicdo dafala

A imitacdo vocal seriarealizadacom maisfre-
guéncia e cada vez menos no momento em que
acabasse de ser ouvida. A criancaempregariauma
palavra ou grupo de palavras em situacdes distan-
ciadas daguelas em que foi produzida. Imitaria
movimentos e barulho de objetos; por exemplo,
reproduziriao som de umajanelaou portaque bate
ou se balancaria de acordo com o ritmo daquela.

Portanto, para Piaget, ao imitar uma palavra
Ou uma emissao sonora referente a uma acéo na
auséncia do modelo (correspondendo a imitagao
diferidaja descrita), reconstituindo ou evocando
0 ato, a crianca utilizaria as primeiras palavras
como signo.

A funcdo da imitacdo, segundo esse autor, se-
riareproduzir em atos um momento particular ou
dizer em palavras um ato. As primeiras palavras
corresponderiam, assim, aimitagdo diferida, ndo a
imitacdo imediata, pois a reproducéo se daria em
outro momento numa situacéo analoga. A produ-
¢do dapalavrajando seriamais apenas ato motor,
afaatornar-se-iaum significante, ou sgja, aimita-
¢ao de uma agdo. Portanto, as primeiras palavras
seriam expressoes de a¢do e ndo interiorizacdo de
falaadulta.

4. A importancia da imitacao como
atividade inteligente e como técnica
de pesquisa da evolucao fonético-fo-
noldgica da fala

A pesquisarealizadapor um dends, “A génese
daorganizacao fonético-fonol 6gicadafalanacri-
anca’ (BATISTA, 2005), teve como base a pes-
quisa de Jean Piaget (1970; 1990) sobre o
desenvolvimento dainteligénciasensorio-motorada
crianga. Com base nesse estudo, realizamos uma
andlise da evolucéo das producdes vocais de cri-
ancas de 0 a 18 meses, ou sgja, tratamos de ef etu-
ar uma analise genética do desenvolvimento
fonético-fonol6gico da fala na crianga, isto €, da
evolucdo das emissOes sonoras produzidas pela
crianca até a primeira palavra.

Utilizamos, pararedlizar a pesquisa, 0 método
clinico proposto por Piaget. Segundo Delval (2002),
esse método nos dé a possibilidade de observar a
evolucdo continua nos periodos de investigagéo e
de combinar enfoque tedrico e pesguisa empirica.
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A pesguisafoi constituidapor doisestudosevoluti-
vos: (1) estudo evolutivo transversal e (2) estudo
evolutivo longitudinal. O interesse em observar
como as condutas sonoras vao mudando ao longo
do tempo nos levou a estudar os sujeitos em dife-
rentes idades. Portanto, os estudos foram realiza-
dos por meio de observactes de dez criancas, de 3
a 18 meses de idade, em um Nucleo de Educacéo
Infantil da cidade de Ourinhos/SP.

Em virtude dos delineamentos evol utivos esco-
Ihidos, a observacdo teve como referéncia os es-
tégios 11, 111, 1V, V e VI do desenvolvimento
sensdrio-mator proposto por Piaget. No estudo evo-
lutivo transversal, foram escol hidas duas criangas
em idades cronol égi cas correspondentesacadaum
dos estégios acima descritos, somando dez crian-
¢as observadas durante trés meses neste estudo.
Destas dez criangas, trés foram acompanhadas por
um periodo mais prolongado, nove meses, dando-
nos dados paraum estudo evolutivo longitudinal.

Constatamos em nossainvestigacao tedricaque,
desde 0 segundo estégio do desenvolvimento sen-
sOrio-motor proposto por Piaget, a crianca conse-
guia imitar emissBes sonoras andlogas ao que ja
sabia produzir. Ao buscar reproduzir emissdes so-
noras anal ogas as suas, fazia evoluir seu mecanis-
mo de acdo ou producdo vocal e auditivo, e esta
acdo progredia correlativamente a evolucéo da
propriainteligéncia. Visualizando aimportanciada
imitacg&o no processo de aquisi¢ao do conhecimen-
to, a utilizamos como meio primordial para a ob-
tencdo dos dados sobre a génese da fala
sensorio-motora.

A classificacdo dos sujeitos da pesguisa nos
estagios de desenvolvimento cognitivo foi estabe-
lecidaa partir da observacdo dos comportamentos
e das imitacgOes realizadas pelas criancas, relaci-
onando-0s aos estagios sensorio-motores descri-
tospor Piaget. Assim, osdados evolutivosdas pro-
ducbes vocais no periodo sensdrio-motor foram
obtidos mediante a observacdo do desempenho
qualitativo das condutas sonoras das criangas. Uti-
lizamos como instrumentos na obtencdo dos da-
dos: (1) producdes e imitagdes vocais esponté-
neas realizadas pela crianca; (2) imitacgoes,
realizadas pela experimentadora, a partir das pro-
dugdes sonoras das criangas; e (3) outras emis-
sbes sonoras realizadas pela experimentadora.

As emissdes sonoras escol hidas na situacéo es-
tavam de acordo com as hip6teses do estagio do
desenvolvimento dainteligénciasensdrio-motoraem
gue se encontrava a crianca. Piaget descreve que
as criancas, no inicio de seu desenvolvimento, re-
produzem apenas emissdes sonoras and ogas as suas
e, apartir do 1V estégio do desenvolvimento senso-
rio-motor, iniciaareproducdo de novos model os so-
noros. Com isto, a experimentadora utilizava ora
novos model 0s sonoros ndo emitidos pelascriancgas,
ora emissdes sonoras anal ogas as ja produzidas pe-
las criancas. As respostas das criancas e suas acoes
contribuiram para confirmar nossas suposi ¢oes so-
bre o desenvolvimento das condutas sonorasem re-
lacdo ao desenvolvimento dainteligénciano periodo
sensorio-motor proposto por Piaget.

Observamos que, no |l estagio (3 a5 meses)
do desenvolvimento sensorio-motor, as emissoes
sonoras das criangas deixavam de exprimir ape-
nas fome e mal-estar fisico e passavam a ser pro-
duzidas e repetidas no exercicio do proprio
esguema ou reacfes circulares primérias, inician-
do o jogo vocal. As criangas, entdo, se interessa-
vam por sons e voz de outrem, reproduzindo,
assi stemati camente, model 0s sonoros and 0gos aos
seus. Nesse estégio, as criancas ndo apresenta-
vam intencionalidade em suas emissdes.

No Il estagio (6 a 8 meses), com a reagdo
circular secundéria, as criancasiniciavam suas pri-
meiras condutas voltadas parao meio. Com o avan-
co da coordenacdo dos esguemas, as criancas
produziam novas emissdes a0 acaso, tentando re-
encontré-|as e repeti-las. Nessa atividade constan-
te, houve a diminuicdo do prolongamento das
emissdes sonoras, 0 aumento das variedades so-
noras produzidas e o inicio daproducéo de silabas,
comegando aduplicar-se eadiferenciar-se no uso.
As criangasimitavam model 0s sonoros que possu-
fam analogias com o que ja sabiam produzir, mas
ainda ndo havia a reproducéo de novos modelos.
Com isto, percebemos gque ndo era a crianca que
imitava o adulto, massim, o adulto querealizavaa
imitacdo, pois, ao reproduzir uma emissao ja co-
nhecidapela crianca, estaapenas areproduzia. As
criancas mantinham como caracteristica da fase
anterior, arepeticao, agoradiferenciada, poisoin-
teresse ndo era so 0 exercicio do esquema, e sim,
um resultado alcancado no meio.
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No IV estagio (9 a 11 meses), com a evolucao
da coordenacéo de esquemas secundérios e adis-
tincdo entre esquemas meios e fins, as criangas
comegavam a ser mais ativas. As emissdes sono-
ras acompanhavam agfes e gestos indicativos.
Uma mesma emisséo era realizada em diferentes
situacfes, acompanhando o estado emocional da
crianca. As criancas utilizavam as emissdes co-
nhecidas para realizar outras produgdes sonoras
ou como meio paraalcancar algo que desejassem.
Com esse progresso, as emissdes sonoras passa
vam aser utilizadas com intencionalidade comuni-
cativa. Emboraimitassem movimentos e model os
SONOros NOVOS, as criangas ainda o faziam com
certaanalogia com o que ja produziam.

No V estégio (12 a 14 meses), caracterizado
pela reacdo circular terciaria e pela criacdo de
Novos meios na experimentacdo ativa, as crian-
¢as buscavam novos resultados e tentavam com-
preendé-los. Mostravam mais interesse nos
movimentos articul atorios realizados pel o mode-
lo, tentando imitar qual quer novidade. Produziam
emissdes sonoras especificas para certas atitu-
des. Desta forma, as criancas mostravam o pro-
gresso daintencionalidade comunicativae usavam
as emissdes que possuiam para se aproximar das
palavras da fala do adulto, ou sgja, davainicio a
imitagdo verbal.

No VI estagio (15 a 18 meses), caracterizado
pelainvencdo mental e pelos principios daimita-
Ca0 representativa, as emissdes ndo sO acompa-
nhavam atos motores, mas também faziam parte
das acles, congtituindo os esguemas verbais. Es-
tes eram emissBes sonoras imitadas de objetos,
criadas pela crianca ou sugeridas pelo meio, que
passavam a ser generalizadas para atos semelhan-
tes, correspondendo as primeiras palavras. Emvir-
tude da interiorizac8o dos esquemas, a imitagdo
comegava a ser realizada na auséncia do modelo.
Portanto, ao imitar uma palavra ou uma emissdo
sonora referente a uma acdo na auséncia do mo-
delo, reconstituindo ou evocando o ato, a crianca
utilizavaas primeiras palavras como signo.

Osresultados dos estudosindicaram que aevo-
lucéo da organizagdo fonético-fonol 6gica da fala
no periodo sensdrio-motor ocorreu por meio deuma
construcao continuadacriancaem relagdo ao meio,
correlativamente ao progresso dainteligéncia. Ao

exercitar seus comportamentos vocais, a crianca
assimilavanovos elementosdo meio, transforman-
do suas condutas e tornando-as mais complexas.
Os estudos demonstraram que, em cada estégio,
ocorreram mudancas qualitativas e quantitativas nas
condutas vocais das criangas e que elas progredi-
am em relagdo ao desenvolvimento daimitagéo.

Por meio daimitacdo, acriancautilizava os es-
gquemas ou emissdes sonoras conhecidas para al-
cancar o modelo sonoro sugerido pelo meio. A
pesquisa comprovou que, pelaimitagdo, emboraa
criancase aproxime das producdes realizadas pelo
adulto, elas ndo sdo aleatdrias. A crianca busca
imitar algo que possui anal ogiacom o que conhece
Ou com o que ja produz.

Assim, aimitacdo, nestapesquisa, foi vistacomo
a busca do novo depois de sua reproducdo, mos-
trando-se um mecanismo essencia para a evolu-
¢ao das condutas sonoras da crianca. A imitagéo
revel ou-se como uma das manifestaces dainteli-
géncia, acontecendo deformaativa, isto €, nabus-
ca da crianca para encontrar o resultado desejado
ou a ser assimilado.

5. Conclusao

Os resultados obtidos no estudo confirmam a
hip6tese de Piaget sobre a importancia da imita-
¢ao no desenvolvimento da organizagéo fonético-
fonolégica da fala da crianca, ocorrendo
correlativamente aevolugdo dainteligénciasenso-
rio-motora. Também ficou demonstrada a impor-
tancia da imitacdo como técnica ou instrumento
para a realizacdo de estudos sobre o desenvolvi-
mento dafalasensdrio-motora. Deu-nos, além disso,
condigdes para determinarmos ou relacionarmos
em que fase do desenvolvimento sensério-motor a
crianga se encontra e acompanhar sua evolugao.

Nesse contexto, aimitacdo mostra-se uma ati-
vidade inteligente, um processo ativo da crianca
em relagdo ao meio, proporcionando a construgéo
do conhecimento e da aprendizagem, discordando
dasteoriasrelacionadas no inicio do artigo. A bus-
cado novo, depois de sua reproducdo, mostrou-se
um mecanismo essencial paraaevolugdo das ma-
nifestacbes sonoras da crianga. Assim sendo, 0
processo imitativo seria necessario a constituicao
dafaa
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Segundo Piaget (1968), acriancaadquireafaa
num contexto de imitacéo. Elarecebe o convenci-
onal pelaimitacéo e, ao adquirir model os exterio-
res, modela-0s a sua maneira e os utiliza

Diante destas informagdes, concluimos reafir-
mando aimportanciado processo imitativo no que
se refere a construgdo de conhecimento, aqui a
organizacdo fonético-fonoldgica da fala na crian-

ca; e nasuautilizacdo como técnicaou instrumen-
to de pesguisa e, apds estudos mais especializa
dos, no seu uso na reeducacéo e no diagndstico
precoce dos disturbios ou alteracfes fonético-fo-
nol égi cas da crianca. Apontamos, também, aimi-
tacdo como uma importante técnica do ensino-
aprendizagem, pois ao provocar a imitagao,
provocamos a aprendizagem.
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DESVELANDO O UNIVERSO DA BRINCADEIRA
A PARTIR DA PERSPECTIVA DAS CRIANCAS

Viviam Carvalho de Araujo *

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo investigar o lugar do brincar, em umainstitui¢cao
de educacéo infantil da Rede Municipal de Juiz de Fora/lMG, a partir da perspectiva
das criancas. A discussdo se baseia nos conceitos tedricos abordados por autores da
perspectiva histérico-cultural, como Vigotski, Leontiev e Elkonin, que apontam que a
brincadeira de faz-de-conta é uma atividade essencial para o desenvolvimento das
criancas, assim como para sua formagdo social e cultural. Abordarel também os
desdobramentos da discusséo a partir do que as criangas investigadas apontaram. Os
resultados indicam que o lugar do brincar € muito importante e significativo para o
grupo investigado e que a brincadeira de faz-de-conta € a principal atividade
desempenhada por elas no contexto dainstitui cdo de educacdo infantil que frequentam.

Palavras-chave: Educacéo Infantil — Brincadeira — Criancas

ABSTRACT

UNVEILING THE WORLD OF PLAY FROM CHILDREN’'S PERSPECTIVE

Thisarticle presents the arguments investigated the playing space in an institution of
childhood education at Juiz de Fora/lM G from children’s perspective. Theargument is
based upon the theoretical concepts constructed by authorsfrom the historical-cultural
perspective, such as Vygotsky, Leontiev and Elkonin, which point out that playing
make-believe is an essential activity for the devel opment of the children, as well as
for their cultural and social formation. | will also present the implications of the
arguments from what the investigated children said. The results indicate that the
playing spaceisvery important and significant for the group of children investigated
and that playing make-believe is the main activity performed by them in the context
of the childhood education institution they attend.

K eywor ds: Childhood education — Playing — Children

* Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Pesquisadora do grupo de pesquisa“ EFOPI” — Educagéo,
Formac&o de Professores e Infancia—daUniversidade Federal de Juiz de Fora, Brasil. ProfessoradaRede Municipal de Ensino
de Juiz de Fora, Brasil. Endereco para correspondéncia: Escola Municipal Bonfim, RuaAmérico Lobo, 1621, Bairu — 36050-
000 Juiz de Fora/M G. E-mail: viviamc@powermail.com.br

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 73-83, jan./jun. 2009 73



Desvelando o universo da brincadeira a partir da perspectiva das criangas

1. Introducao

A epigrafe acima nos inspira a pensar sobre
um importante tema daAtualidade' : arelagdo en-
tre a escola e a brincadeira. Temos assistido a en-
trada, cada vez mais cedo, das criancas na escola.
Meninos e meninasde 4 e 5 anos® vém garantindo
0 seu direito de frequentarem institui¢des de edu-
cacdo infantil. No entanto, uma perguntanosinsti-
ga aescola vem correspondendo as expectativas
de desenvolvimento e de conhecimento de mundo
dessas criangas pegquenas? Como a escola organi-
za as situagdes de brincadeira em seu cotidiano?
Qual o espaco/tempo que o brincar ocupanos cur-
riculos e nas propostas pedagdgicas das institui-
¢Oes de educacdo infantil?

Desse modo, debrucar no estudo tedrico sobre
a brincadeira, suaimportancia para o desenvolvi-
mento infantil e os fundamentos da interacéo das
criangas narealizacdo dessa atividade é estar atento
para as suas necessidades e especificidades, com-
preendendo que a escola deve ser um lécus privi-
legiado para que as criangas vivenciem tal
atividade. Buscar a compreensdo da importancia
da brincadeira na vida das criancas é considera-
las como sujeitos concretos, participantes da soci-
edade em que vivem, e, portanto, tendo direito a
brincadeiracomo umaimportante atividade nain-
fancia.

A educacdo infantil deve primar por ser um
espaco que possibilite as criancas o desenvol vimen-
todeumtrabalho criativo e significativo paraelas.
Pensando nas criancas que frequentam uma insti-
tuicdo de educacdo infantil, é preciso considerar
uma proposta educacional que parta das especifi-
cidades do trabalho com tais criancas, de seus de-
sejos e suas necessidades. Uma proposta de
trabalho que esteja alicercada em uma educacgao
integral, possibilitando as criancas a vivéncia de

Brincar com criangas ndo é perder tempo, € ganha-10;
se é triste ver meninos sem escola, mais triste ainda
é vé-los sentados enfileirados em salas sem ar,

com exercicios estéreis, sem valor

paraaformacdo do homem.

(Carlos Drummond de Andrade)

um tempo com qualidade de experiéncia. Um tem-
po que ndo seja apenas uma sobreposi¢ao de ho-
ras, com rotinas estéreis e sem sentido, mas um
tempo que sgja vivido potencialmente por elas.

Ao buscarmosresposta paraaquestéo “ por que
a crianga deve brincar na educagdo infantil?’, é
comum encontrarmos discursos contraditorios, ora
considerando a atividade ludica com propdésitos
meramente pedagdgicos, retirando as maltiplas
possibilidades que essa atividade pode of erecer as
criangas, oranaturalizando abrincadeiracomo uma
atividade que lhes da prazer. O que se observanas
préticas educativas, muitas vezes, € que ndo ha
tempo para o brincar, privilegiando-se 0 processo
de escolarizacdo e “preparacdo para avida' que
deve ocorrer com rapidez. A concepgdo de esco-
larizacéo como algo sé&rio, formal, disciplinador ndo
deixa espaco para algo livre, inesperado e trans-
formador.

A brincadeira é uma atividade que faz parte da
formag&o histérica e cultural dacriangca. Algumas
concepcles consideram a brincadeira a partir de
umavisdo de naturezainfantil, sendo biol ogicamen-
te determinada a partir de requisitos de desenvol-
vimento pré-determinados. No entanto, apartir dos
estudos realizados, aponto, considerando outros
estudos nesta area, que a brincadeiratem umaori-
gem social, afastando-me das concepgdes que com-
preendem tal atividade de forma natural e
homogénea na vida das criangas. Se as criangas
s80 sujeitos historicos, assim também é a atividade

1 O conceito de Atualidade serd considerado neste artigo con-
forme o discutido por C. Marques e L. Marques (2003),. como
um periodo de crise de concepgdes, mudangas, transicao e coe-
xisténcia de novos e velhos valores.

2 Conforme a Lei Federal n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006), ja é
obrigatéria a matricula das criangas de 6 anos no Ensino Funda-
mental.
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de brincadeira empenhada por elas. A natureza
social dabrincadeirainfantil diferencia-se profun-
damente em func&o do contexto e das experiénci-
as vividas pelas criangas.

A importéncia da inser¢éo da brincadeira no
curriculo educacional e nas propostas pedagdgi-
cas dasinstitui¢des de educacdo infantil € umadas
formas de se considerar as criangas enquanto su-
jeitos historicos, que participam e transformam a
realidade em que vivem. Essa discussdo adquire
uma relevancia ainda maior considerando que o
espaco do brincar vem sendo diminuido na socie-
dade atual, tornando-se evidente a grande impor-
tanciadasinsgtituicdes de educacéo infantil estarem
atentas para o fato de que representam o lugar
onde as criangas peguenas podem experienciar si-
tuacdes que envolvam o brincar.

Ao se andlisar 0 que as politicas publicas tém
sinalizado para o trabalho com a educago infantil,
congtata-se que tanto o Referencia Curricular Na-
ciona paraEducacao Infantil (BRASIL, 1998), como
as Diretrizes Curriculares para Educagéo Infantil
(BRASIL, 1999) assinalam abrincadeira como um
dos eixos para o trabalho nessa etapa do ensino.
Nos fundamentos norteadores das Diretrizes Curri-
culares para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1999)
esté previsto que as propostas pedagégicas dasins-
tituicdesdevemincluir aludicidade, acriatividade e
préticas de educagdo e cuidados que possibilitem a
integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/linguisticos e sociaisdacrianca.
O Referencia Curricular Nacional para a Educa
¢do Infantil (BRASIL, 1998) consideraabrincadei-
ra como a linguagem da infancia e ressalta a
importancia do brincar tanto em situacBes formais
guanto eminformais.

2. Discutindo o papel da brincadeira a
luz do referencial histérico-cultural

Com relagdo aos estudos referentes a brinca-
deira, é possivel constatar que diferentes campos
abordam tal questdo. Na base do referencial des-
sa discussao estdo as proposicoes da teoria histé-
rico-cultural, que considerao brincar numadimensdo
dialética que é influenciada pela cultura e pelas
condic¢des concretas de vida das criancas.

A brincadeira possui um sentido socia e esta
fortemente imbricada na cultura e nas condi¢oes
concretas de vida daquel es que brincam e os estu-
dos da concepcao histérico-cultural muito contri-
buiram para essa discussédo, ja que, nessa
perspectiva, a brincadeiratem forte relacdo com a
cultura, sendo a principal atividade da crianca na
idade pré-escolar®. Nessa concepcdo, abrincadeira
€também um espaco privilegiado deinteracéo en-
tre as criangas e destas com os adultos e com o
meio que as circunda.

A concepcao da brincadeira de faz-de-conta é
discutidaapartir dos estudos da psicol ogia histéri-
co-cultural, como uma atividade que proporciona
um grande desenvolvimento para as criancas na
idade da educago infantil. A concepgédo do brin-
car abordada por autores representantes da psico-
logia histérico-cultural, como Vigotski (1998),
Leontiev (1998) e Elkonin (1998), que discutem o
brincar nessa perspectiva serdo considerados nes-
ta discusséo.

A abordagem histérico-cultural tem como um
dos seus principais representantes Lev Semenovi-
ch Vigotski, autor russo queinovou, com suas pro-
posicOes tedricas, a relacdo entre pensamento e
linguagem, assim como a natureza do processo de
desenvolvimento dacrianca.

Os principios dessa corrente baseiam-se no en-
tendimento de que 0 desenvolvimento humano éhis-
térico-cultural, sendo fortemente marcado pela
relacdo do ser humano com o mundo social que ndo
se da de forma direta, mas é determinada pela me-
diacdo. As idéas de dialeticidade, historicidade e
génese social fazem parte da discussdo sobre as
raizes do processo de producao da cultura humana.

Considerado um psicélogo do desenvolvimento
humano, Vigotski (1998) aborda a concepgédo da
brincadeira de faz-de-conta e a sua importancia
parao desenvolvimento infantil. O autor entende o
desenvolvimento dacrianga como um processo de
natureza cultural. Ao abordar essa questdo, consi-

3 O termo pré-escola é utilizado pelos autores da perspectiva
histérico-cultural, como Vigotski, Leontiev e Elkonin, para
designar as criangas que ainda n&o iniciaram o periodo de
escolarizagdo. Neste artigo, o termo pré-escolar abrange, de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional n®
9.394/96 (BRASIL, 1996), as criancas de 4 e 5 anos que fre-
quentam institui¢cbes de Educacdo Infantil.
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dera que a crianca se desenvolve essencialmente
através da atividade de brincadeira. Transforma-
¢oes no desenvolvimento da crianca, como o Sim-
bolismo, a capacidade de representar, imitar e
abstrair, surgem a partir das situacdes de brinca-
deiras. Através delas, as criangas podem nos mos-
trar como sd0, como pensam, agem e também
como percebem o mundo que as cerca.

Paracompreendermos o potencial educativo da
brincadeira de faz-de-conta, é preciso analisar sua
fung&o no processo de desenvolvimento da crian-
ca. A brincadeira é fruto de nossa histéria social.
Asinstituicdes de educacéo infantil, enquanto con-
textos historico-culturais para as criangas, devem
propiciar o desenvolvimento dessa atividade que é
uma das mais importantes experiéncias formati-
vas da crianca pequena.

Para L eontiev (1998), abrincadeiraé umaati-
vidade essencia mente humana, constituindo-se a
partir da percepcado que a criangatem do mundo,
0 que |he determina o contetdo. A brincadeirade
faz-de-conta, portanto, é a atividade principal da
crianca na idade pré-escolar e sua origem esta
na necessidade da crianca integrar a vida e as
atividades dos adultos, buscando compreender as
relacdes entre ela e 0 mundo que se expande a
suavolta

Por atividade principal Leontiev (1998) enten-
de como aquela em que é possibilitada a realiza-
¢80 de conexdesimportantes que trazem mudancas
no desenvolvimento da criancae dentro daqual se
instauram processos que preparam o caminho da
transic&o da crianga para um novo e mais elevado
nivel de desenvolvimento. No entanto, a atividade
principal dacriancando € aquelaque ocupaamai-
or parte do seu tempo, mas sim a que possibilita
umamaior riquezade experiéncias que vao permi-
tir mudangas qualitativas no seu desenvol vimento.
A brincadeira de faz-de-conta desempenha fun-
¢Oesimportantes parao desenvol vimento global da
crianca como, por exemplo, a atencéo, memdria,
linguagem, pensamento, imaginagdo, sentimento,
dentre outros.

Corroborando com as proposi ¢des de Vigotski
el eontiev arespeito dabrincadeirade faz-de-con-
ta, Elkonin (1998) se aprofundou nas questdes da
psicologiado jogo, trazendo importantes contribui-
cOes para essa area. Sua perspectiva tem como

base os estudos de Vigotski, considerando que a
brincadeira ndo tem uma esséncia natural e biol6-
gica, massocial e cultural.

Deacordo com o Elkonin (1998), abrincadeira
de faz-de-conta surge durante a primeirainfancia
e idade pré-escolar, desenvolvendo-se maisinten-
samente na segunda metade da idade pré-escolar.
O estudo em relacdo a brincadeira é de extrema
importancia, pois, ao descobrir a conexdo mutua
dos diferentes componentes estruturais da brinca-
deira, pode-se direcionar a agdo pedagdgica para
importante atividade para a crianca.

O processo de apropriagdo do que pertence
ao género humano possui raizes histéricas e seu
desenvolvimento ndo ocorre de forma universal.
A partir de estudos experimentais, Elkonin (1998)
analisou e descreveu a génese da brincadeira de
faz-de-conta nas dimensdes ontogénica e cultu-
ral. Seus estudos apontaram que 0 jogo protago-
ni zado possui umaorigem histéricae cultural, néo
se constituindo em umaatividade esponténeapara
acrianga, mas nasuaatividade principal naidade
pré-escolar. O conteldo fundamental parasuare-
alizacdo € o ser humano e sua atividade, assim
como a reproducéo das relagcbes humanas. O pa-
pel do adulto na conducéo dessa atividade deve
ser enfatizado, propiciando o desenvolvimento da
crianca. Ao analisar arelagdo entre o comporta-
mento regrado e a situacao imaginaria, apontou a
atividade ludica como fonte importante para a
crianca no dominio das regras que embasam as
relacBes sociais, sendo também fundamental por
promover uma evolucdo no campo das necessi-
dades, na superacéo do egocentrismo cognitivo,
na evolucéo das acgdes e na evolugdo da conduta
voluntéria.

Em relagdo a evolugdo no campo das necessi-
dades, é importante destacar que a brincadeira é
uma atividade que ndo se desenvolve de maneira
imposta. A criancga € livre para participar e sdo 0s
diferentesfatoresqueimpulsionamacriancaabrin-
car. A acéo de brincar é impulsionada por uma
necessidade que s6 pode ser satisfeita se desloca-
dadarealidade paraasituacéo imaginaria. Assim,
uma das fungdes da brincadeira é ade suprimir as
necessidades e desegjos irrealizaveis das criangas,
levando-asaagir contraoimpulso imediato, possi-
bilitando o autocontrole nasituacéo | tdica.
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Quanto a superacdo do egocentrismo cogni-
tivo, a brincadeira possibilita que a crianga se
distancie de sua realidade, permitindo que ela
coordene suas acdes em funcédo dos diversos pa-
péis representados e também em relagdo aos
seus companheiros. Colocar-se no papel do ou-
tro é uma rica experiéncia vivida pela crianca
nessa atividade.

No desenvolvimento das agdes, a brincadeira
possibilitaque a crianca desenvol va o pensamento
generalizante e adescontextualizagdo. Numabrin-
cadeira de faz-de-conta, a crianca interpreta de-
terminado papel e se orienta a partir de certos
atributos que identificam a ac&o daquela perso-
nagem. A descontextualizacdo | he permite discri-
minar, abstrair e isolar informacdes de sua
experiéncia concreta e utilizé-las nos contextos
[Gdicos criados, estabelecendo novas relagcdes e
combinagdes.

Os estudos e as pesqguisas de Elkonin (1998)
destacam gue o jogo exerce grande influéncia so-
bre o desenvolvimento dacrianga, assim como so-
bre a sua formag&o. Seus apontamentos reforcam
aimportancia de se compreender o lugar do brin-
car no ambiente dainstitui o de educacgdo infantil
enguanto um espaco que pode proporcionar situa-
¢oes de brincadeiras coletivas. De acordo com o
autor, osjogos domésticos eindividuaistémimpor-
tancialimitada e ndo substituem o jogo coletivo. O
circulo derelactes que se constréi brincando sozi-
nho émuito limitado. E o jogo protagonizado pelo
grupo de criancas que possibilita reconstruir rela-
¢des e vinculos diversos que as pessoas estabele-
cem navidareal.

A partir do quefoi explicitado, ficaevidenciado
gue Vigotski, Leontiev, Elkonin e outros autores
contemporéneos* gque abordam a questdo do brin-
car embasados nateoria histdrico-cultural, se con-
trapbem a idéia de a brincadeira infantil ser de
naturezainata, considerando-a, antes, como resul-
tado das relacBes sociais e das condicBes concre-
tasdevidadascriangas, discussdo daqua acultura
consubstancia-se como um forte elemento.

Nessa perspectiva, ndo ha como negar aimpor-
tancia da brincadeira para 0 desenvolvimento das
criancas. Tendo em vistaque asinstitui ¢des de edu-
cacdo sdo elementos constitutivos da cultura, éim-
portante considerar ainsercao dabrincadeiranesses

contextos como uma rica possibilidade de cresci-
mento e desenvolvimento das criangas.

3. Construindo um caminho na busca
pela perspectiva das criancas

Considerando abrincadeiraenquanto um espa-
¢o de aprendizado historico-cultural que élocaliza
do em um tempo e espaco, foi possivel construir a
questdo de investigacdo que se propds compreen-
der qual o lugar do brincar, no contexto de uma
escola de educacdo infantil, considerando as cri-
ancas sujeitos ativos e parceiras na construcéo do
conhecimento.

Ao considerar as criangas e as infancias nas
diferencas que as heterogeneizam, foi preciso com-
preendé-las a partir de si proprias, recusando in-
terpreta-las enquanto seres em transitoriedade e
dependéncia. Na busca de um possivel encontro
com o Outro® (as criangas e suas infancias), foi
necessario romper com o olhar adultocéntrico e
olhar “mais umavez”, agora de uma outra forma.
Paratal, foi preciso desconstruir os conceitos con-
formadores de infancias e criancas enquanto enti-
dades isoladas, descontextualizadas, seres
inacabados dacondi¢do humana. Maisdo queisso,
foi mister percebé-las enquanto seres completos
em s mesmos, pertencentes a um espago e tempo
histérico, social ecultural.

Busguel, portanto, construir um referencial te-
6rico-metodol 6gico partindo do principio dainfan-
cia como uma construgdo historica e as criangas
enguanto sujeitosativos, interativos, participativos,
gue se constroem culturalmente, sendo também
capazes de produzir cultura®. Consideréa-las sujei-
to nainvestigacdo implicou nacompreensao de que
as criancas sao capazes de colaborar na produgdo
do conhecimento.

4 Cito como referéncia os estudos de Baquero (1998),
Vasconcellos (1998), Goes (2000), Rossler (2006), Pimentel
(2007) e Wajskop (2007).

> Entendendo a crianga como o Outro em relacéo ao adulto
numa relacdo de alteridade. Outro este cuja presenca nos inqui-
eta, estranha, convida a buscar novos conhecimentos. Segundo
Larrosa (1998), a alteridade da infancia é sua absoluta
heterogeneidade no que diz respeito a nés e a nosso mundo, sua
absoluta diferenca.

8 A titulo de referéncia, cito os estudos de Cerisara (2004) e
Sarmento (2005, 2006, 2007).
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4. Ouvindo as criancas a respeito da
brincadeira na escola

A pesqguisafoi realizada em uma escola muni-
cipal de educagéoinfantil dacidade de Juiz de Fora/
MG e os sujeitos da investigacdo foram 20 crian-
casde 4 e 5 anos dainstituicao’ .

Os procedimentos metodol 6gicos utilizadosfo-
ram a observacéo, envolvendo situacbes em que
as criangas experienciavam o brincar na institui-
¢ao eautilizacéo de desenhos produzidos por €elas,
que, aliados aoralidade, tornaram-se um rico pro-
cedimento metodolégico possivel de fomentar o
discurso das criancas a respeito do tema.

A opcdo pela utilizacdo do desenho como um
instrumento de interlocucdo com as criangas foi
considerado na pesquisa a partir do entendimento
do desenho como também uma linguagem e uma
forma de expressdo das criancas®.

Tomando por referéncia o aporte da perspecti-
va historico-cultural, considerei os desenhos das
criangas produtos historicos, que sdo constituidos
socialmente apartir das experiéncias concretas por
elas vividas. Portanto, os desenhos ndo falam por
s mesmos, havendo anecessidade de umainterlo-
Cucdo com a crianga para que ela comunique o
sentido do que quis expressar. O desenho, enquan-
to atividade socia mente constituida, émediado pela
linguagem.

Paraviabilizar apropostade utilizar o desenho
como forma de interlocucdo com as criancas, a
partir do objetivo dapesqguisa, propus-lhes areali-
zacao de doisdesenhos. No primeiro desenho soli-
citel as criancas que desenhassem 0 que mais
gostavam de fazer na escola, tendo por objetivo
conhecer os aspectos que elas privilegiam naquele
espaco. No decorrer dessa atividade, tudo o que
as criangas falavam durante e ap0s sua realiza-
¢a0, suasidéias, descricdes e impressdes, foi ano-
tado em uma folha de registro.

O segundo desenho seguiu 0S Mesmos proce-
dimentosdo primeiro. Solicitei, no entanto, que as
criangas desenhassem o que elas mais gostavam
de brincar na escola. O objetivo detal desenho foi
conhecer suas preferéncias em relacdo a essa ati-
vidade e também os espacos onde as brincadeiras
aconteciam. Os desenhos foram anexados junto a
folha de registro com os relatos das criangas.

Nas producdes gréficas elaboradas a partir do
primeiro desenho das criancas sobre 0 que elas
mais gostavam de fazer na escola, a atividade de
brincadeira aparece com destaque em relacdo as
demais. O brincar foi citado por 95% das criancas
pesqui sadas como a atividade de que mais gostam
de fazer na escola, seguida pelo desenho (40%),
gue também apareceu como umaatividade signifi-
cativa para aguele grupo.

Tendo como referénciao segundo desenho pro-
duzido, também foi possivel conhecer os tipos de
brincadeiras privilegiados pelas criancasA brinca-
deira de faz-de-conta aparece como a atividade
gue as criangas mais gostam de realizar na escola,
seguida dos jogos dindmicos com regras. Os da-
dos podem ser verificados natabela 1.

Ao indicarem a brincadeira de faz-de-conta
como a atividade que mais gostam de realizar na
escol g, as criangas apontam que, mais do que uma
atividade que lhes pode proporcionar prazer, tal
atividade constitui-se como uma necessidade de
interagir com o mundo que as rodeia.

Um outro aspecto importante quefoi revelado
a partir dos desenhos e relatos das criancas foi o
processo de interacdo durante as brincadeirasin-
fantis. As atividades de brincadeira observadas e
relatadas pelas criancas a partir de suas produ-
cOes gréficas no contexto investigado, manifes-
taram-se principalmente em situacdes de
interacdes entre elas, fato que permitiu que ain-
teracdo se constituisse como uma categoria a ser
interpretada. A crianca interagindo com outras
criancas apareceu em uma frequéncia de 80%
dos desenhos.

No desenho 1, Verbnicafoi solicitada que dese-
nhasse o0 que mais gostava de fazer na escola. Sua
representacdo apontaparaaimportanciaqueabrin-
cadeira e as situagdes de interacbes com 0 grupo
de criancas ocupam em seu cotidiano. Seu desenho

" A referida pesquisa foi realizada durante o ano de 2007 e inicio de
2008, e foi fruto dos estudos realizados no Mestrado em Educacdo
pela Universidade Federal de Juiz de ForaMG: ARAUJO, Viviam C.
A brincadeira na Instituigdo de Educacéo Infantil em Tempo Inte-
grd: O que dizem as criangas?. 2008. 138 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéo), Universidade Federal de Juiz de Fora, 2008.
Orientadora da Pesquisa: Dr2 Léa Stahlschmidt P. Silva.

8 A titulo de referéncia, cito os trabalhos de alguns pesquisadores
que gjudaram a fundamentar a utilizagdo do desenho como pro-
cedimento de interlocugdo com as criangas nesta pesquisa:
Ferreira (1998), Gobbi (2002), Silva (2002).
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representa uma situacdo de brincadeira de faz-de-
contaprotagonizada por elajuntamentecom umgru-
po de criangas no espaco do pétio da escola.

A interacdo criangal/crianca durante a brinca-
deiraapareceu em um nimero muito significativo,
indicando que &, a partir de suas interagdes com o
grupo de criangas, que el as constroem o0s seus con-
textos de brincadeiras. A brincadeira deve ser en-

tendida como uma das experiéncias sociais prati-
cadas pelas criancas, sendo que a condic¢éo princi-
pal, para que elas se envolvam em uma atividade
|Gdica em interacdo, é que elas sgjam capazes de
desenvolver acBes comuns entre si. As agdes coo-
perativas, voluntérias e o envolvimento das crian-
¢as permeiam a situagdo de interacdo durante a
brincadeira.

Tabela 1 - Dados do desenho sobre 0 que a crianca mais

gostava de brincar na escola

BRINCADEIRA

FREQUENCIA %

Faz-de-conta

A 9
Jogos dindmicos com regras

Jogos limitrofes'’

15 75,0
6 30,0
2 10,0

Fonte: Desenho das criangas pesguisadas

Desenho 1 — Representacdo de Verbnica sobre o que mais gostava de

fazer na escola

Para Vigotski (1998), o fio condutor do desen-
volvimento do ser humano é prioritariamente de-
sencadeado pelas relacbes sociais. O acesso da
criancaao universo cultural sedaatravésdasinte-
racdes com as outras pessoas da cultura. E o gru-
po social no qual a crianga esté inserida que Ihe
possibilitadesenvolver formas de perceber e apre-
ender o real a partir dos elementos que estdo car-
regados de significados e que foram construidos
historicamente por determinada sociedade.

¢ De acordo com os estudos e experimentos dos autores L eontiev
(1998) e Elkonin (1998), os jogos dindmicos com regras (brin-
cadeiras de aproximag&o/evitacao) surgem a partir da brincadei-
ra de faz-de-conta. Durante o desenvolvimento da brincadeira,
ha uma evolucédo e as brincadeiras que possuiam uma situagao
imaginéria expressa e explicita, originam a brincadeira em que
0s papéis e situagbes imaginarias sdo latentes e as regras sao
explicitas, como por exemplo, na brincadeira de gato e rato.
10 De acordo com Leontiev (1998), os jogos limitrofes ou didéa-
ticos ndo se constituem como uma atividade principal para o
desenvolvimento da crianca, tendo um significado suplementar
para elas na idade pré-escolar.
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Aindaconsiderando asignificativapresencadas
interacOes criancal/crianca durante os processos de
brincadeira apontados pelas criangas, um aspecto
merece ser analisado: o0 papel que os professores
tém desempenhado nos processos de brincadeira
das criancas vivenciados no cotidiano dasinstitui-
¢oes de educacdo infantil.

Sabemos da importancia fundamental do pro-
fessor ser 0 adulto responsavel por mediar as situ-
acoes de aprendizagem das criancas no espaco da
educacdo infantil. Mais especificamente, com re-
lacdo a brincadeira, cabe ao professor ser o propi-
ciador de espacos, tempos e materiais para que as
criancas experienciem situagdes ludicas na esco-
la. No entanto, o papel do adulto ndo deve ser so-
mente o0 de organizar tais espacos e materiais.
Considerado como um parceiro maisexperiente do
grupo de criangas, o professor deve propiciar um
ambiente rico em interacOes e experiéncias varia-
das e significativas para 0s pequenos. Ao ser um
mediador entre a crianca e 0s objetos do conheci-
mento, deve organizar espacos e situagoes, pauta-
das nas relagbes de interagdo, articulando as
capacidades af etivas, emocionais, cognitivas e so-
ciaisdas criancas, tendo como referénciaainstau-
racdo da Zona de Desenvolvimento Proximal®!,
discutida por Vigotski (1998). Observar, intervir e
integrar-se sdo acdes a que o professor deve estar
sempre atento durante as atividades de brincadei -
ra das criangas, tendo 0 necessario discernimento
para perceber 0 momento quando cada uma des-
sas acOes deve ser priorizada por ele.

Com relacéo aos espacos privilegiados pelas
criancas para realizarem suas brincadeiras na es-
cola, estas evidenciaram a opcao pelos espacos
externos em detrimento dos espacos internos. Ao
representarem suas atividades de brincadeiras pre-
feridas, os espagos externos apareceram em uma
frequéncia de 85% dos desenhos.

A partir dessa discussdo compreendo que o
espaco, aparentemente estatico e indiferenciado,
€ fruto de um processo dinamico de uma rede de
relacdes, de fazeres, descobertas e apropriacoes.
De acordo com Tuan (1983, p. 6), espaco e lugar
sdo elementos do meio ambiente que estéo inter-
relacionados, muitas vezestendo seus significados
fundidos. No entanto, parao autor, “espago é mais
abstrato que lugar. O que comega como espaco

indiferenciado transforma-se em lugar a medida
gue o conhecemos melhor e o dotamos de valor”.
Portanto, € no espaco educativo da instituicdo de
educacdo infantil que a proposta pedagdgica ga-
nha vida. E nesse espaco de saberes que sdo pro-
piciadas as criangas a vivéncia de suas infancias.
E nesse espaco de sentidos que os sujeitos, crian-
cas e educadores, apropriam-se del e, transforman-
do-o em lugar.

As criancas nos apontam em seus desenhos que
0S USos dos espacos externos e as brincadeiras no
patio e no parquinho sdo muito significativos para
elas. A preferéncia das criancas pelos espacos
externos, a partir de suas representacdes graficas,
aponta para a necessidade de se refletir sobre as
especificidades de uma proposta de trabalho com
criancas nas escolas de educacdo infantil. A ne-
cessidade de contato com 0 meio externo e com
os elementos da naturezadeve ser consideradapela
proposta pedagdgica dainstitui ¢éo.

Ainda com relagdo aos usos e apropriacdes do
espaco escolar pelas criancas, é importante consi-
derar que a auséncia de situacdes de brincadeiras
representadas pel as criancas nos espacos internos,
como a sala de atividades, deve ser analisada.

Considero que o0 espaco para o brincar deve
ser um espaco efetivo, independentemente se acon-
tece nos ambientes externos, como o parquinho e
0 pétio, ou nosinternos, como asaade atividades.
N&o é a metragem do espaco que fard a diferen-
ca, massim o universo queéali construido. A apro-
priacdo do espaco escolar e sua consequente
transformacéo em um lugar praticado e tomado
por significados é sentida pelas criancas ao se ex-
pressarem sobre 0s espagos de brincadeira na es-
colaA qualidade daexperiénciade brincar ndo esta
no tamanho do ambiente, mas antes nos sentidos
gue aquele espaco produz. Portanto, se a sala de
atividade for um espaco pensado pelo adulto para
as criangas, essa dificilmente serd considerada e
apropriada por elas como um lugar para brincar.

Assim como é de relevante importanciaarela
¢ao do Outro nos processos de formagao das cri-

A Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real ou atual, ou seja, aquilo que a
crianca ja é capaz de fazer de forma independente, e o nivel de
desenvolvimento potencial, que € aquilo que a crianga é capaz
de realizar a partir da colaboracéo de companheiros mais expe-
rientes.

80 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 73-83, jan./jun. 2009



Viviam Carvalho de Araujo

ancas, 0 espaco também se constitui como um ele-
mento de mediacdo nesse processo. Os professo-
resdevem estar alertas paratodas as possibilidades
gue 0 espaco possa oferecer as criancgas, atentan-
do para os processos de apropriagdo simbdlica e
as interacOes sociais. As criangas precisam de
autonomia para explorar o seu espago de brinca-
deira, escolher seus parceiros e objetos a serem
utilizados nasituacao ludica.

Essa compreensdo vale tanto para 0s espagos
externos como para osinternos. O arranjo espaci-
al dos ambientes destinados as criancas pode se
congtituir em umaoportunidade de desenvolvimen-
to, ao favorecer que elas se apropriem cultural-
mente desse espaco. A0 construir cenarios
imaginériosapartir dos contextos de brincadeirae
dos elementos e espacos dispostos, as criangas
ampliam significativamente as possi bilidades de uso
e os significados que aquel e ambiente possibilita.

Um fato importante a ser analisado é que a
constituicdo das rotinas parte, na maioria das ve-
zes, daconcepcéo do adulto. Pouco se discute com
as criangas 0 uso do espaco, suas preferéncias,
suas necessidades com relacdo ao tempo coletivo
eindividual.

O uso do tempo deve ser discutido para além
derotinasrigidas que buscam cristalizar as prati-
cas baseadas na simples justaposicéo de horas,
procurando um tempo que contemple asubjetivi-
dade do grupo, que seja multiforme com estrutu-
rasmaisflexiveis, significativas e que também se
pautem na participacdo das criancas no que se
refere ao atendimento de seus interesses e ne-
cessidades.

5. Consideracoes finais

Esta investigag&o possibilitou descortinar um
universo da brincadeira tdo presente e, a0 mesmo
tempo, t&o subvalorizado nas institui¢cdes de edu-
cacdo infantil. As criangas foram capazes de nos
apontar 0 quanto a brincadeira constitui-se para
elas em uma necessidade de conhecer e interagir
no mundo em que vivem. Sendo a atividade domi-
nante das criancas na faixa etéria investigada, a
brincadeiralhes proporciona aprendizagens signi-
ficativamente amplas, trazendo para elas infinitas
possi bilidades de desenvol vimento social, cogniti-

Vo e afetivo. Essa atividade constitui-se também
como umamola propul sora dos seus processos de
desenvolvimento, assim como é umaatividade cons-
tituinte de sua formacéo histérica e cultural.

Ouvir das criangas que a brincadeira se cons-
titui para elas como a principal atividade no con-
texto dainstituicdo é um sinalizador de que esta
deve ser um eixo a ser considerado nas préticas
e propostas de trabalho para as escolas de edu-
cacdo infantil, sendo compreendidacomo umaex-
periéncia ludica e cultural, fundamental para as
criangas.

As discussOes realizadas a partir da pesquisa
apontam o quanto esse tema ainda precisa ser de-
batido no meio educacional, principalmente nos
espacos de formacdo de professores. Considero
gue a brincadeira ndo deva somente estar associa-
daaumaaprendizagem pedagdgicaconferidapela
escola. Ela deve ser um espaco para as criangas
se apropriarem e reelaborarem a cultura, sociali-
zarem-se e desenvolverem-se. Um espago de in-
ventividade. Tudo isso deve ser tomado como
formade aprendizado pelaescola, que precisacon-
Siderar tais espacos.

Ointuito pedagdgico de controlar abrincadeira
priva-a de muitas possibilidades. Se a crianca en-
contra dificuldades de brincar fora do ambiente
escolar, por contado tumultuado mundo atual, au-
menta ainda mais aresponsabilidade da escolaem
propiciar tais espagos e tempos. E papel da insti-
tuicdo intervir no contexto em que acrianca possa
brincar. Os materiais, aatitude do professor, o tem-
po e 0 espaco destinados sdo partes integrantes
desse processo. No entanto, abrincadeirando deve
ser condicionada. O espaco da educacdo infantil
deve propiciar as criangas pequenas o desenvolvi-
mento de atividades ludicas como a brincadeira,
cabendo ao adulto mediar, adentrar e compreen-
der a culturaludica dos pequenos.

Finalizando, quero destacar aqui umaimportante
reflexdo que emergiu desta investigacéo. Ouvir o
gue as criancas pensam a respeito das experiénci-
as vivenciadas por €elas nas instituicdes que fre-
guentam € uma forma de respeité-las e consideré
las sujeitos que tém direito a uma educagdo de
qualidade que considere as suas especificidades.
Desprezar 0 seu ponto de vista € negar suainfan-
cia. Ao contrério, ap considerarmos suas perspec-
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tivas, estaremos afirmando acriangaenquanto su-  partir delas proprias, constitui-se um ponto de par-
jeito de sua propria historia. O conhecimento so-  tidaque nos possibilitaelaborar indicadoresparaa
bre as criancas, principalmente se construido a  prética pedagdgica.
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HISTORIAS EM QUADRINHOS NA EDUCACAO INFANTIL:
A APROPRIACAO DA LEITURA PELAS CRIANCAS

Greice Ferreira da Silva *
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RESUMO

Este estudo trata de uma pesquisa-agao realizada numa escola publica municipal da
cidade de Marilia-SP, com criancasde 5 e 6 anos, e obj etivaverificar como aformagéo
deaunosleitores ocorre na Educagéo Infantil em um processo que consideraaleitura
como compreensdo, envolvendo aapropriacdo dos significados presentes nasituacéo
deleitura, em atividades que fagam sentido parao auno, no contexto das histriasem
guadrinhos. Buscatambém identificar as atitudes préprias de um leitor como parte do
processo de apropriagéo da leitura por criangas de 5 e 6 anos, verificar como ocorre
0 processo de significagao (significado/sentido) naleitura desse género discursivo e
verificar como a metodologia adotada pela professora interfere no processo de
apropriacéo de leitura dos alunos. Este trabalho fundamenta-se teoricamente no
enfoque historico-cultural, sob aperspectivade Vygotsky e seus colaboradores, Bakhtin
e de pesquisadores e estudiosos das HQs, como Vergueiro, Cirne e Moya. Discute
como 0 ensino e a aprendizagem da leitura podem ser movidos pela necessidade e
pelointeresse das criancgas através de atividades e situagdes de | eituraintencional mente
plangjadas desde a Educagdo Infantil e estarem intimamente relacionados com a
producdo de sentido num processo interativo.

Palavras-chave: Leitura— Histérias em quadrinhos — Educagéo Infantil

ABSTRACT

COMICS IN CHILDHOOD EDUCATION: THE APPROPRIATION OF
READING BY CHILDREN

The research took place in a public school in the city of Marilia-S&o Paulo with the
participation of 5to 6-year-old children which eval uated how the formation of readers
occurs in childhood education. The study considered “reading” as comprehension,
adapting the meaning of certain situations contained in the comics to activities that
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made sense for the children. It also examined the personal attitude of areader as part
of the process of reading appropriationfor 5 and 6 years-old children; how the process
of meaning occurs while reading this kink of discourse and how the methodology,
adopted by the teacher, interferes in the process of reading appropriation of the
children. Thisstudy istheoretically based on the historical-cultural from the perspective
of Vygotsky, Bakhtin and researchers and comics specialists , such as Vergueiro,
Cirne and Moya. It also discusses how teaching and the learning process of reading
itself can meet the needs and interests of children based on activities and situations of
reading planned out since childhood education and rel ated to the production of meanings

in an interactive process.

K eywor ds: Reading — Comics — Childhood education

Introducao

As préticas de leitura nas escol as denotam, em
grande parte, uma preocupacdo com a decodifica
¢d0 e ndo com a compreensdo. Essas praticas de
leituravinculam-se com frequénciaaatividadesde
escrita que surgem naexpectativa de validar alei-
tura realizada, ou sgja, 0 aluno tem sempre que
escrever sobre o que leu, fazendo resumos, exer-
ciciosourelatos. Sobre este aspecto, Geraldi (1991)
destaca que, na pratica escolar, institui-se umaati-
vidadelingliigticaartificial eessaartificiaidade pode
ser comprovada quando se verifica que na escola
ndo se léem textos, fazem-se exercicios de inter-
pretacdo e andlise de textos. E esta é apenas a
simulacéo do uso dalingua.

Na Educacdo Infantil, essas questbes merecem
ser investigadas. Nesta etapa, aescolarizagdo pre-
coce da lingua escrita acaba influenciando todo o
desenvolvimento da crianca. Para muitos pais e
professores, quanto mais cedo a crianca é alfabe-
tizada, mais bem sucedida ela serd Sendo assim,
alguns aspectos desse processo antecipado sao
talvez esquecidos ou desconsiderados. Antecipar
aafabetizagdo, com énfase no dominio do cadigo
lingUistico, sem trazer o debate da cultura escrita
para o cotidiano é desrespeitar a infancia e fazer
perpetuar umaeducacdo tecnicista(BRITO, 2005,
p. 16-17).

Constata-se frequentemente que “a escola en-
sina comportamentos al fabéticos, mas ndo desen-
volve condutasdeleitor. Elavalorizao aspectofisico
do signo, desqualifica o sentido, mas a0 mesmo
tempo cobra que os alunos tenham comportamen-

tos de leitor e 0s pune por ndo té-los” (ARENA,
1990, p. 196). A valorizagdo do aspecto fisico do
signo esta vinculada a concepcao de leitura como
decifracdo, como decodificacao de sinais gréficos.
A identificacdo é apenas uma das etapas do pro-
cesso de ler, mas ler ndo se encerra neste aspecto.
Ler ét8o pouco pronunciar. Ver letra por letra, si-
laba por silaba néo é saber ler. Pode-se, assim, di-
zer queler écompreender. Partilhando dessaidéia,
Arena (1992, p. 80-81) afirma:

E possivel colocar paraacriangao signo linguistico
e a enunciagdo linglistica plenos de significacao,
contextualizados e marcados pela vivéncia. Essa
aproximagdo pode restituir ao ensino e aaprendiza-
gemdalinguaaproprialingua, antes destruida, frag-
mentada e reduzida a sinalidade pelos “textos’ das
cartilhas.

Desde muito cedo, as criancastém contato com
aleitura, porque esta se encontra em toda a socie-
dade mediada pela presenca dos escritos sociais.
As relagdes que vao estabel ecer com ela ou a par-
tir dela é o que determina o ser leitor.

Segundo Charmeux (1997, p.75), “Ensinar a
leitura, é colocar em funcionamento um comporta-
mento ativo, vigilante, de construcdo inteligente de
significacdo, motivado por um projeto conscientee
deliberado, eisto desde o préprio inicio daescola-
ridade das criangas, e mesmo antes que elas che-
guem a escola.”

De acordo com os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL,
1998), as préticas deleituranessafase devem con-
tar com situacdes em que os adultos leem textos
de diferentes géneros para as criancas, em que as
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criancas leiam, ainda que ndo o facam de maneira
convencional e em situacBes que as criangas te-
nham contato com diversos materiais impressos e
encontrem avalorizacdo da leitura como fonte de
prazer e entretenimento. Acredita-se que, por meio
dessas préticas, poder-se-a criar nas criangas a
necessidade deler, de aprender, de construir senti-
do. Jolibert (1994) afirmaqueler é questionar algo
escrito apartir de uma expectativa real numa ver-
dadeirasituacéo devida, por isso aleiturase apre-
sentacomo um elemento dinémico, vivo, ativo, que
efetivamente contribui na constituicéo da crianca
leitora.

Do ponto de vista da perspectiva Historico-
Cultural propostapor Vygotsky e seus colaborado-
res, as atividades que fazem sentido paraacrianca
s30 cruciais, para que ela entre em contato com o
mundo e aprenda a usar os objetos que os homens
foram criando ao longo da histéria: alinguagem, os
costumes, 0s instrumentos.

Diante da afirmacdo anterior, ler esta intima-
mente relacionado a construcdo de sentido, con-
trariando definitivamente a idéia de que ler é
unicamente pronunciar, ver letra por letra, silaba
por silaba. Segundo Foucambert (1994, p. 37-38):

Aprende-sealer com textos, ndo com frases, menos
ainda com palavras, jamais com silabas (...), apren-
de-sealer lendo textos que ndo se sabeler, mascuja
leitura se tem necessidade. Lé-1o é procurar asres-
postas as perguntas que nos fazemos, as quais su-
pomos estarem respondidas de alguma forma nos
textos. L&lossignificamobilizar tudo o quejasabe-
mos, sobre a pergunta, sobre as possiveis respos-
tas, sobre o funcionamento daescrita, parareduzir o
espaco do que ainda € incompreensivel. Ler — e,
portanto, aprender aler — & umanegociagdo entre o
conhecido, gque esta na nossa cabega, € 0 desco-
nhecido, que esta no papel; entre 0 que esta atrés e
0 que esta diante dos olhos.

Diante da perspectivaHistorico-Cultural, o pa-
pel daeducacdo é humanizar, € garantir ao sujeito
0 conjunto das qualidades humanas. Sendo assim,
0 bom ensino é aquel e que se adiantaao desenvol -
vimento e ressalta a importancia de alguém mais
experiente nesse processo. O papel daescola, por-
tanto, ndo € somente o de suprir as necessidades
gue as criancas trazem, mas é de criar novas ne-
cessidades humanizadoras. E garantir a apropria-

¢a0 do conjunto da cultura, das qualidades huma-
nas, a reproducdo daquilo que é criado historico e
socialmente.

Nessa perspectiva, a intervencéo do professor
€ necessdria e adequada, se considerar as regula-
ridades do desenvolvimento da criangca. Deste
modo, pode-se entender que a crianca é seletiva
em relagdo aquilo que aprende, cabendo ao pro-
fessor a decisdo e escolha de atividades que le-
vem efetivamente a apropriacdo de um novo
instrumento cultural.

Pode-se dizer que a aprendizagem da crianca
esta relacionada intimamente aleiturae essarela
¢do inicia-se no periodo pré-escolar. A leituranes-
se caso é pensada como interacdo e construcao
de significados e sentidos, e ndo como decifragdo
e decodificacdo de sinais linglisticos. Segundo
Arena (1992, p. 75-76) “ensinar alinguasem, con-
tudo, colocar a crianga em seu fluxo é a grande
farsa arquitetada pela escola’.

Mediante a afirmagdo anterior, 0 ensino e a
aprendizagem daleitura devem ser motivados por
uma necessidade, por um querer aprender. Esse
processo, desde a Educacdo Infantil, deve come-
¢ar com um contato ludico e social com aleitura,
pois, dessa forma, a crianca se sentira parte inte-
grante e atuante dele. Posto isso, s6 podemos
aprender a ler quando temos necessidade do que
lemos, sgjaparaagir, paradistrair, refletir, atribuin-
do um sentido ao que foi lido. Charmeux (1997)
revelaque sem situacBes verdadeirasdeleituranéo
pode ocorrer uma aprendizagem duravel, solida,
real. Poder-se-& entender o processo de aprendi-
zagem de umaformamais complexa, em que apren-
der pressupde atribuir sentido ao que se aprende.

Leontiev (1988) aborda a atividade como um
fazer que tem sentido parao individuo que areali-
za. E o sentido é dado pelo interesse, pelanecessi-
dade, pelo motivo etambém pel o resultado previsto
para a acdo. Por esse ponto de vista, a atividade
ndo pode ser confundida como execucdo de tare-
fa. A leitura ndo pode ser um ato mecanico para
cumprimento de exigéncias escolares, para a ob-
tencdo de notas, mas como uma atividade que re-
quer atuacdo direta do sujeito na sua construcao.
Sendo assim, garantir-se-aque aaprendizagem da
leituraocorrae possibilitar-se-4 0 desenvol vimen-
to do auno como leitor.
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Ao considerar a atividade como um fazer com
sentido, o presente trabalho tem como foco o ensi-
no daleitura, tendo como referéncia o género dis-
cursivo histérias em quadrinhos. Considerando a
concepcao discursiva de Bakhtin que pensaalin-
guaem movimento, em Seu uso, narelagdo com o
outro, entende-se que somente desenvolver acom-
peténcia linglistica ndo responde aos objetivos da
Educacdo Infantil. A lingua nessa perspectivatem
gue ser vista nas relacbes sociais, nas trocas, na
atitude responsiva.

Para Bakhtin, a linguagem é interacdo social
CUjO objetivo é a comunicacdo. Comunicacdo en-
tre falante e ouvinte, entre um eu e um tu, comu-
nicacdo que requer a atitude responsiva do outro,
e i1sso pressupde um principio geral a reger toda
palavra: o de que linguagem é didlogo. Toda pala-
vra é por natureza dial 6gica porgue sempre pres-
supde o0 outro — 0 outro enquanto destinatario a
guem estavoltadatodaal ocucéo, o outro enquanto
discurso ou discursos (BRANDAO, 2005). Bakh-
tin (1990, p. 113) considera que a palavra esta no
territorio deinteracéo do locutor e do ouvinte:

Todapalavraserve de expressdo aum em rel agao ao
outro. Através da palavra, defino-me em ao outro,
isto & em Ultimaandlise, em relagéo acoletividade.
A palavraéumaespéciede pontelangadaentremim
eoutros. Se elase apdiasobre mim numaextremida-
de, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A
palavraéo territdrio comum do locutor edointerlo-
cutor.

Posto isto, a enunciagdo, o ato de comunica-
¢do, tem aindaum carater social, e o produto des-
sainteracdo social é o enunciado. O ato de enunciar
€ 0 ato de exprimir idéias e sentimentos. As for-
mas e “formas’ de materializar esses enunciados
s80 0sgéneros. Segundo Bakhtin (2003, p.262), os
géneros discursivos s8o “tipos relativamente esté&
veis de enunciados’, que, produzidos nas diferen-
tes esferas de utilizagdo da lingua, organizam o
discurso, ou sgja, em cada esfera de atividade so-
cial, os falantes utilizam a lingua de acordo com
géneros especificos. Para Bakhtin, sem eles, a
comunicagdo seriapraticamenteimpossivel, poisa
lingua s6 pode se manifestar pelo género. Como a
variedade da atividade humana é cada vez maior,
adiversidade dos géneros também se amplia e se

transforma na medida em que essa atividade se
desenvolve e se amplia

O autor propde a divisdo dos géneros em dois
grupos. 0s géneros primarios, que sdo 0s géneros
mais simples de organizacéo, ligados as relaces
cotidianas, mas nem por iSso menos importantes.
E 0s géneros secundarios, mais complexos, mais
elaborados, mais abstratos, que abrangem os pri-
maérios, transformando-os. Os géneros apresentam
trés elementos que estéo indissoluvelmente liga-
dos no todo do enunciado e sdo igual mente deter-
minados pela especificidade de um determinado
campo da comunicacdo. S&o eles: o contelido te-
mético, o estilo e aconstru¢éo composicional. E o
conhecimento desses elementos mantém uma es-
treitarelacdo com o conhecimento textual. Ao re-
lacionar os apontamentos proferidos anteriormente
aconcepcao de leitura como compreensdo, Bakh-
tin (1992, p. 131-132) ensinaque:

Compreender a enunciacao de outrem significaori-
entar-se em relacdo aela, encontrar 0 seu lugar ade-
quado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciacdo que estamos em processo de com-
preender, fazemos corresponder uma série de pala-
vras nossas, formando uma réplica. Quanto mais
numerosas e substanciais forem, mais profunda e
real € a nossa compreensdo.

Desse modo, a compreensao € um processo
ativo, éumaformadedidogo (JOBIM E SOUZA,
1995). Compreender o enunciado de outra pessoa
requer uma orientac@o especifica do ouvinte em
relacdo aela; aém disso, “é preciso que o interlo-
cutor encontre o lugar dessa enunciagéo no con-
texto de suas significacBes anteriores’ (JOBIM E
SOUZA, 1995, p. 109). Com base nessas afirma-
cOes, reitera-se que ler € compreender, € atribuir
significacéo (significado e sentido) ao escrito. Na
leitura e na escrita, trabalha-se com os signos e as
criancas estdo constantemente reagindo, refratan-
do (BAKHTIN, 1990) ou refutando, retomando e
reavaliando outros enunciados.

Quando a crianca comega a ler, deve ter uma
atitude responsiva ativa, uma atitude leitora. Sen-
do assim, deve-se apresentar a ela 0s géneros o0s
mais diversos e ndo restringir-se ao ensino de de-
terminados géneros (geralmente narrativos na Edu-
cacdo Infantil), pois, dessa forma, as criancas
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poder&o pensar sobre a lingua, sobre o funciona-

mento do escrito e a sua dinamicidade.
Partilhando dessa idéia, Foucambert (1994, p.

31) explicita:
Para aprender aler, enfim é preciso estar envolvido
pelos escritos 0s mais variados, encontréa-los, ser
testemunha de e associar-se a utilizagdo que os ou-
trosfazem deles— quer setrate dostextosdaescola,
do ambiente, da imprensa, dos documentérios, das
obras defic¢do. Ou sgja, € impossivel tornar-se lei-
tor sem essa continuainteragcdo com um lugar onde
as razdes paraler sdo intensamente vividas....

Os géneros fazem parte da vida das pessoas e,
paraBakhtin (2003), os géneros sdo aprendidos no
curso de nossas vidas como participantes de de-
terminado grupo social ou membro de alguma co-
munidade. Portanto, os géneros devem ser
abordados também na escola, mas apresentados
sempre em situagdes reais em que a crianga Vvi-
vencie e intergja com estes, percebendo-0s como
NECcessarios e essencials.

1. A leitura de gibi na sala de aula

Levando-se em conta as consideracOes refe-
ridas anteriormente, acredita-se ser relevante ve-
rificar como a leitura de histérias em quadrinhos
pode ser apropriadaparacriancasde 5 e 6 anos ha
classe de pré |11 de uma escola publica municipal
de Educacdo Infantil da cidade de Mariliae como
ocorre a construcdo de sentido na leitura desse
género discursivo. Justifica-se a escolha desse
género discursivo diante do desconhecimento da
maioriados alunos dareferida classe em relagcéo a
apresentacao de suportes desse género (gibis, jor-
nais, almanagues) e da curiosidade e do interesse
demonstrados pelos gquestionamentos e observa-
¢oes proferidos pel os alunos mencionados.

A histériaem quadrinhosjafoi consideradaer-
roneamente umasubliteraturainfantil, nocivapara
guem a |é ou apenas um entretenimento descom-
promissado de criangas e jovens. As razdes se
encontram em sua proépria histéria, em argumen-
tos infundados sobre a influéncia dos quadrinhos
nadelinqiiénciajuvenil ou como promotorado de-
sinteresse das criangas e jovens pela leiturade li-
vrosformais, tradicionais.

Atualmente, € comum encontrar-se nos livros
didaticos a utilizagdo das historias em quadrinhos
para a transmissdo de algum contelido. Recente-
mente, em muitos paises, os préprios 6rgaos of ici-
ais de educacdo passaram a reconhecer a
importancia da utilizac8o das histérias em quadri-
nhos no curriculo escolar, sugerindo orientacdes
especificas de como fazé-lo. No Brasil, isto seve-
rifica na L.D.B. e nos PCNs em que 0 emprego
dashistérias em quadrinhosjaéreconhecido (VER-
GUEIRO, 2006).

Duas perguntas inquietam docentes e pesqui-
sadores. Na Educacdo Infantil, como as criangas
podem se apropriar daleituradas histériasem qua-
drinhos? Como as histérias em quadrinhos podem
fazer parte da vida da crianca no periodo pré-es-
colar de forma significativa? Baseado naintegra-
¢do dalinguagem escrita e alinguagem visual nas
hi storias em quadrinhos, algumas respostas podem
ser obtidas. Moya (1993, p. 150) afirma:

A seriacdo de quadrinhos, que se assemelha a uma
lenta projecdo cinematogréfica — ou a cenas fixas,
de uma singela peca de teatro —, pode considerar-
se, namedidasolicitada pelamente infantil, adequa-
dailustracdo do texto; narealidade, assumeo carédter
de verdadeiro relato visual ou imagistico, que su-
gestivamente se integra com rapidas conotactes do
texto escrito, numa perfeitaidentificacéo e entrosa-
mento das duas formas de linguagem: apalavraeo
desenho. Exatamente como convém ao caréter sin-
crético e intuitivo do pensamento infantil.

Pode-se dizer que a agéo narrativa das histo-
rias em quadrinhos é agradavel e satisfaz a cri-
anca porque, ao contrério das leituras escolares,
provoca um comportamento ativo, vigilante, em
que o imaginério e o ludico estdo sempre presen-
tes. As histdrias em quadrinhos sdo atrativas para
a crianca porque correspondem as suas necessi-
dades e interesses, nos quais também se incluem
0s jogos e as brincadeiras. Busca-se verificar
como as atividades e situacdes de | eitura propos-
tas a partir das histérias em quadrinhos contribu-
em para gerar necessidades de leitura nas
criangas, corroborando para a sua formacao lei-
tora e como o processo de formacédo de alunos
leitores pode ocorrer desde a Educag&o Infantil,
priorizando a construcdo de sentido com leitura
das histérias em quadrinhos. Acredita-se comisso
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gue sera possivel, com os resultados obtidos, pro-
por umaalternativadetrabalho envolvendo aleitu-
ra na Educacéo Infantil e que efetivamente
contribua para a formacé&o leitora dos alunos.

A pesquisamaisampla, cujo recorte é apresen-
tado neste trabal ho, teve como objetivo geral o de
verificar como aformacéo de alunosl|eitores ocor-
re na Educacdo Infantil em um processo que con-
sidera aleitura como compreensdo, envolvendo a
apropriacdo dos significados presentes nasituacao
deleitura, em atividades que facam sentido parao
aluno, no contexto das histdrias em quadrinhos, e
como objetivos especificos: 1) ldentificar asatitu-
des proprias de um leitor como parte do processo
de apropriacdo da leitura por criancas de 5 e 6
anos, 2) Verificar como ocorre 0 processo de sig-
nificacdo (significado/sentido) naleituradesse gé-
nero discursivo; 3) Verificar como a metodologia
adotada pela professora interfere no processo de
apropriacdo daleiturados alunos. Paraeste artigo,
entretanto, os dados apresentados fazem referén-
Cia apenas aos primeiro e segundo objetivos.

A pesquisafoi desenvolvidanumaescolapubli-
ca municipal de Educacéo Infantil e creche do
municipio de Marilia-SP, no momento da escrita
deste trabalho (margo/2008). Participam a profes-
sorae o0s 21 alunosdo Prélll —Parcia do periodo
da tarde da referida escola da rede publica de en-
sino. Estainvestigacao cientificafoi desenvolvida
por meio dos pressupostos da pesquisa-agdo, com
destaque para a relacdo dial 6gica entre pesquisa
dor e pesquisados, na qual o pesquisador é parte
integrante do processo de investigag&o. Portanto,
0 pesquisador desempenha um papel ativo na re-
solucéo de problemas encontrados, no acompanha:
mento e na avaliacdo das acdes desencadeadas
em func&o dos problemas. Thiollent (2003, p. 14)
define a pesguisa-acéo assim:

Um tipo de pesquisasocial com base empiricaqueé
concebida e realizada em estreita associagdo com
umaagéo ou com aresolucdo de um problemacole-
tivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes
representativos da situagcdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Considerando essas informacges, acredita-se
gue essa metodol ogia sgjaamais adequada paraa
referida pesquisa porque se busca efetivar aces

transformadoras que modifiqguem asituacdo inicial
constatada. Os procedimentos metodol 6gicos en-
volvem: a) entrevistas semi-estruturadas com as
professoras dos dois anos anteriores dos sujeitos
(pré | e pré I1), com o objetivo de verificar se a
concepcao de leitura das professoras interfere no
interesse dos a unos quanto aleitura, no modo como
os alunos percebem a funcéo social daleitura, na
escolha do material de que se utilizam em suas
aulas; b) entrevistas com os alunos da pesquisa; e
c) observacdes com o objetivo de coletar dados
sobre a aprendizagem. Por meio dos dados coleta-
dos foram elaboradas atividades que favoreces-
sem a interagdo do aluno com as histérias em
guadrinhos e essas | eituras foram mediadas a prin-
cipio pela professora. Foram desenvolvidas situa-
coes de leitura para evidenciar a construcéo de
sentido e que pudessem levar 0 aluno anecessida
de de novas leituras.

Embora a pesguisa ndo esteja completamente
concluida, j&épossivel partilhar algunsresultados
do processo de apropriacdo daleitura, pois as cri-
angas se envolvem e se concentram nessa ativida-
de, partilham aleiturade HQs com outras criangas
e com os familiares, discutem os elementos que as
compdem, tais como baldes, cores, movimento,
duplicidade de cddigos, tratamento pléastico das
palavras, onomatopéias e metéforas visuais. Atri-
buem também significados e sentidos a esse géne-
ro discursivo e se gpropriam do vocabul &rio presente
nas histérias, utilizando-o em situacfes cotidianas.
A seguir, é relatada uma observacao referente ao
uso de bal 8es nas histérias em quadrinhos.

2. Uma situacao de leitura

Numatarde, depoisdeterminar atarefade pin-
tura proposta atodas as criancas da sala, dois alu-
nos vém até a mesa, entregam a tarefa feita, vao
ao fundo da sala e escolhem cada um deles um
gibi diferente. Desde o inicio datarefa, esses dois
alunos ja conversavam entre eles estabelecendo
um acordo paraterminarem rapi damente a pintura
para que pudessem ler gibis. Os garotos solicita-
ram a docente se podiam sentar-se com suas car-
teiras proximas para que lessem um para o outro.
Um dos garotosabriu o gibi daMonicae comegou
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aler ahistériapara o colega e sempre que serefe-
ria afala de uma determinada personagem, expli-
cava: “A Mbnica disse para o Cebolinha...” O
garoto lia 0 que estava dentro dos baldes e tam-
bém indicava, apontando com o dedo. Quando
mudavaa personagem dizianovamente: “ O Cebo-
linhafalou praMénica...” repetindo o mesmo pro-
cedimento. Num determinado momento daleitura,
0 garoto leu, diminuindo a alturadavoz como um
sussurro. A crianca que estava ouvindo a leitura
do amigo, perguntou-lhe: Porque vocé esta falan-
do baixinho? Porque o Cebolinha esta cochichan-
do com o Cascao. E como vocé sabe que ele esta
cochichando? Porque esta nuvenzinha (indica o
baldo com o dedo) ndo éigual quando esta falan-
do. E cheio de risquinhos (refere-se ao baldo tra-
cejado), entdo ele esta cochichando. Vocé ndo viu
naoutrahistéria, que eu te mostrel, que tinhauma
outra nuvenzinha diferente? S6 que aguela que ti-
nha uma lampada na cabega do Cebolinha, é que
ele estava pensando, tinha umas bolinhas (bal&o
gue apresenta o0 apéndice com pequenas bolhas),
entdo ele estava pensando... O garoto que ouviaa
histériae aexplicacdo do colegacomegou afolhe-
ar 0 seu gibi, observando, possivelmente, se en-
contravanas HQs os exempl os dados pelo primeiro.
Repete a mesma acdo durante 5 minutos. Para,
marcaa péginacom amao esgquerdae diz ao cole-
ga: Achell Na minha histéria, também tem essa
nuvenzinha (indica o bal&o tracejado). Em segui-
da, volta ao texto do colega e diz: E... acho que o
Cebolinha esta cochichando mesmo com o Cas-
cdo porgue €l e esta até com améo ao lado daboca
(faz o gesto). (Situacéo observada dia 18/10/07).

A referida situac@o de leitura de histérias em
guadrinhos apresenta indicios que conferem aos
bal6es a inter-relacdo entre aimagem e a palavra.
Como afirmaVergueiro (2006, p.56), “O baldo éa
interseccéo entre imagem e palavra’. Isto se veri-
fica, por exemplo, quando um dos garotos, apds
ouvir as explicagdes do seu colega sobre aforma
de como se l&, implicitano tipo de bal&o, procura
um bal&o igual ao demonstrado naguele momento
nas HQs do seu gibi e ao encontrar, conclui: “E...
acho que o Cebolinhaestamesmo cochichando com
0 Cascéo porque ele esta até com a méo ao lado
da boca’ (faz o gesto).

Nasituacdo brevemente analisada, o bal&o ori-
enta a leitura da crianca que atribui significado e
sentido ao que | é. E pode-se dizer que isso aconte-
ce porgue elatem um comportamento ativo, vigi-
lante, porgue questiona o texto e 0 compreende
(JOLIBERT, 1994; CHARMEUX, 1997; ARENA,
1992). Cadavez que muda a personagem e, com o
apoio da observacao da posicao dos balGes, a cri-
ancaindicaverba menteesinalizacom o dedo quem
esta falando. Essa atitude também indica que a
crianca percebe que existe uma ordem temporal e
espacia das falas e que a localizac&o dos bal 6es
na histéria ndo é casual. Os baldes sdo dispostos
da esguerda para a direita e de cima para baixo
seguindo a convencao da escrita ocidental .

Bakhtin (1992) abordao discurso direto eindi-
reto naliteratura e a forma como foram desenvol-
vidospelo homem, enfatizando acomplexidade que
envolve esses discursos e seus usos. As criangas
tém essa dificuldade e esse menino ja esta perce-
bendo como isso ocorre, emboraele mantenhasem-
pre o discurso direto, com aindicagdo — “disse 0
Cebalinha...”.

Os didlogos tém a funcéo de caracterizar as
personagens, fazer avancar a agdo e assume ain-
dao papel deinformar outra personagem e o leitor
separadamente ou a0 mesmo tempo (QUELLA-
GUYOT, 1994). Desse modo, quando a crianca
diminuiu a altura da voz passando a sussurrar, ela
da continuidade a agdo da personagem da historia,
a0 mesmo tempo em que parece compreender
COmo e por que a personagem faz essa determina-
da acdo.

O fato de as criangas plangjarem terminar ra-
pidamente a tarefa, para depois lerem gibis, e as
atitudes e discussdes que travam ao fazerem isso,
denotam a possibilidade de se apropriarem desse
objeto cultural complexo que éaleitura. Emboraa
situacdo descrita tenha sido depois de uma outra
atividade, a acéo de ler € uma unidade nuclear do
processo de ensinar. N&o se trata de oferecer o
gibi supostamente apds uma outra atividade de
maior importancia, mas de caracterizar a situagéo
como nado-escolar, isto € com as caracteristicas
que cercam a leitura social do género gibi.

A relagdo com esse objeto cultural complexo
se da quando a crianga se expressa por meio da
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fala, sem que eu solicite, e quando se propbe a
explicar para o colega, mostracomo e quanto dele
se apropriou. Pode ser a expressdo de uma fala
interna, mais para ela do que para o colega, por
meio da qual busca explicar parasi mesma como
devera, num futuro préximo, ler e produzir suas
préprias HQs. Vale ressaltar que o garoto queléa
histériaem quadrinhos atuatambém como media-
dor daleiturado colega. Elefaz o que aprofessora
fez. Em outras palavras, o garoto partilhao conhe-
cimento de que ele se apropria e que considera
importante parao outro, explicitando o “ protocolo
deleitura’ presente nostextosde histériasem qua-
drinhos.

3. As historias em quadrinhos e a
crianca

O processo de ensino e aprendizagem daleitu-
ra na Educacdo Infantil esta atrelado a um defini-
do conceito de atividade. De acordo com Leontiev
(1988), a atividade constitui-se num fazer que en-
volve completamente 0 sujeito em que 0 motivo
gue leva o sujeito aagir coincide com o resultado
final (objetivo) previsto paraaagéo. Desse modo,
a situacdo a seguir permite considerar a atividade
como elemento fundamental paraaapropriacdo da
leitura pelas criancas.

Era dia de redlizar producéo de texto. A pro-
fessora propds aos alunos que fizessem uma pro-
ducdo de texto baseada namusica que escolheram
de comum acordo e que sabem de memdéria: “A
barata’. Depois que terminam essa tarefa, os alu-
nos emprestam materiais de leitura da biblioteca
da sala. Semanalmente sdo realizadas essas pro-
ducdes de textos que compdem as pastas de pro-
ducdesindividuais. Essas pastas sdo encaminhadas
para a Secretaria Municipal da Educacdo com o
objetivo de acompanhar a hipdtese (na perspecti-
vade Ferreiro) de escritade cadaauno e os avan-
¢os alcancados por eles no processo de aquisicao
da escrita.

Depois de quinze minutos do inicio da ativida-
de, uma crianca se levanta, se dirige até o fundo
da sala onde se encontram as caixas com gibis e,
em seguida, volta a se sentar. Levanta-se nova
mente e pede a professora para ir ao banheiro,

pedido atendido imediatamente. A professoracon-
tinuaaassistir cada aluno individualmente e, pas-
sados trintaminutos, percebe que essa criancanao
havia voltado para a sala. A professora solicita a
uma funcionéria da escola que ficasse com a tur-
ma por algunsinstantes e sai a procuradacrianca.
Ao chegar no banheiro, a crianga estava sentada
No vaso sanitario com aroupaabaixada, com o gibi
aberto e com os olhos completamente voltados para
esse material. Entéo, a professoraindagou: “Vocé
estdbem?’. Ao queacriangaresponde: “Haha...”.
A professora pergunta novamente: “O que esta
fazendo?’. A crianca olha para a professora, fe-
cha o gibi rapidamente tentando escondé-1o e, ao
perceber que a professoraja havia visto, esclarece:
“Eu quase acabei de fazer aquele texto, pro (refe-
re-seaprofessora). Ai euvimler gibi...”. “Masvocé
podeler gibi [Amesmo nasala. N&o é necessario vir
a0 banheiro...”. “E, eu sai, mas antes eu tenho que
acabar de escrever a musica da barata...”

A professora concordou com acrianga e volta-
ram para a sala. A crianca senta-se na carteira,
colocao gibi aolado direito, escreve algumas pala-
vras no papel. Para novamente, olha paraasalaa
procura da professora, percebe que ela esta aten-
dendo a outro auno, e entdo volta a abrir o gibi.
Passamais quinze minutos observando atentamen-
te o gibi, ri, vira as folhas lentamente. Quando a
professora chama as criancas parair ao refeitério
tomar lanche, o aluno se levanta com a folha do
texto namao direitae o gibi namao esquerda, en-
trega a folha para a professora e diz: “E legal de-
mais, né pro? E a professora tentando se certificar
a que se referia, perguntou: “O texto da barata?’.
E a crianca responde: “Nao, o gibi...” (Situagéo
observada dia 29/09/07).

Do registro acima, é possivel depreender-se que,
paraacrianga, realizar aproducao detexto secons-
titui numatarefa, num fazer educativo ao qual ela
ndo atribui um sentido. Nesse caso, a escrita de
um texto que essa crianca, assim como seus cole-
gas de turma, sabe de memdria— a musica A Ba-
rata — se transforma num obstécul o a ser vencido
por ela para que possa ler gibi. Trata-se de um
motivo compreensivel, aparente, insuficiente para
mover seu fazer, mas ndo uma atividade que é
movida pelo interesse, pela vontade de se expres-
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sar (LEONTIEV, 1988). Embora a professora ex-
plicasse as razdes de se fazer esses textos, e em-
bora esses textos fossem feitos semana mente,
apresentando-se como parte da rotina daturma, a
crianca demonstra, nessa situacdo, ndo compre-
ender o porqué e para que fazer as referidas pro-
ducbes, tentando se esquivar variasvezes. 1 sso nos
remete apensar que nem sempre os objetivos, pro-
postos pela professora ou pelaescola, sdo entendi-
dos e aceitos pelas criangas, uma vez que podem
nao corresponder as expectativas do conhecimen-
toinfantil. Além disso, ler no banheiro é umaprati-
ca cultural que ele pode, supostamente, ter visto
em casa.

No exemplo acima, realizar a producéo de tex-
to se constitui numatarefa, mas ndo numaativida-
de para a crianga, porgue seu objetivo é reduzido
ao cumprimento dessa tarefa solicitada pela pro-
fessora. Leontiev (1988) esclarece que atividade
ndo é sinbnimo de execucdo de tarefa pela crian-
ca. Ao contrério, a atividade envolve o conheci-
mento do objetivo pela crianca e esse objetivo da
atividade deve responder aum motivo, necessida
de ou interesse. Nessa direcéo, os dados apontam
gue, para essa crianca, ler gibi se constitui numa
atividade. 1sso pode ser percebido no fato de que,
desde o inicio da proposta de escrita de texto rea-
lizadapelas criancas daturma, elabuscou o supor-
tede histérias em quadrinhos—gibi —nabiblioteca
de sala, mesmo quando todas as outras criancas
faziam seus textos. Esconde o gibi por debaixo da
camiseta e solicita a professora parair ao banhei-
ro. Vai ao banheiro e aparenta ndo seimportar em
voltar para a salajunto aos amigos e a professora
paraficar lendo gibi. O fato de acriangair parao
banheiro e ser encontrada sentada no vaso sanité-
rio, sem perceber, a principio, a chegada da pro-
fessora, aponta seu envolvimento com o objeto
cultural. Ao perceber a presenca da professora e
ao dialogar com €la, a crianca demonstra também
preocupacdo de que a professoraretire de suamao
esse material ou reprove suaatitude ao quejustifi-
ca: “Eu quase acabei defazer agueletexto, pro. Ai
euvimler gibi...”.

Outro aspecto importante consiste no fato de a
professora ter clareza do conceito de atividade, 0
guealevaaesclarecer o aluno de que pode ler gibi

na sala de aula, ambiente em que se encontra com
as demais criangas daturmae que foi intencional -
mente planejada para provocar, por meio dadispo-
nibilidade de diferentes materiais de leitura e da
acdo proposta, a necessidade de ler. Nessa dire-
¢ao, Mello (2005, p. 75) ressaltaque ... asexperi-
éncias precisam ser propostas de tal modo que o
auno se envolvainteiramente em suarealizacdo e
gue o resultado da atividade motive esse fazer e,
com isso, criem nele uma nova necessidade, um
NOVO prazer”, COMO parece Ocorrer com a crianga
da situacdo dada.

Quando a crianca percebe que pode ler nasaa
de aula, mas que precisaterminar a escritado tex-
to, é possivel assinalar que a professora poderia
oportunizar a substitui¢cdo do motivo compreensi-
vel pelo motivo eficaz, se esse registro fosse feito
para expressar algo, comunicar com alguém que
se encontra distante ou informar o resultado de al-
guma pesquisa feita na turma, e néo para mero
cumprimento de uma exigéncia escolar. |sso pode
ocorrer quando as tarefas de leitura apresentam
um contetido e uma proposta significativa, o que
possibilita a atribui¢do de sentido as experiéncias
educativas e a apropriacéo de mais um interesse
cognitivo (MELLO, 2005). Nessa perspectiva,
Leontiev (1988, p. 70-71) elucidaque“... sd moti-
VOS apenas compreensivei s tornam-se eficazesem
certas condi¢es, € assim que Novos Motivos sur-
gem e, por conseguinte, novostipos de atividade” .
Para o0 autor, é nesse momento que “ocorre uma
nova objetivacdo de suas necessidades [das crian-
¢as], o que significa que elas sdo compreendidas
em um nivel maisalto”.

Mesmo quando acriancaretornaasalade aula
e atarefa solicitada, ndo se dedica a essa tarefa
por muito tempo — quinze minutos — e ainda nesse
periodo se observa a crian¢a manipulando o gibi,
observando-o lentamente. Findado esse tempo,
deixaafolhade papel delado e sevoltatotalmente
ao gibi. Desse modo, é necessario esclarecer:

As atividades simuladas — que n&o envolvem o uso
daleitura e da escrita para o fim verdadeiro para o
qual foram criadas — ndo respondem as necessida-
des infantis de leitura e escrita da crianca, nem se
baseiam em suainiciativa. Desse modo, ndo podem
fazer sentido parao aprendiz. Ler apenas paraapren-
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der aler e escrever apenas para aprender a escrever
configuram-se como fazeres que podem fazer senti-
do para o adulto que ensina, mas ndo paraacrianca
gue esta sendo introduzida no mundo da escrita.
(MELLO, 1999, p. 13-14).

Com base na citagdo acima, pode-se depreen-
der que ler histérias em quadrinhos para acrianca
€ uma atividade, € um fazer que faz sentido para
€ela, que esta sendo introduzidano universo cultural
daleituraedaescrita. Ninguém solicitou que lesse
historias em quadrinhos, mas a suainsisténciaem
realizar esse fazer repetidas vezes por vontade
prépria — quando esconde o gibi por debaixo da
camiseta e vai ler no banheiro e mesmo quando
volta para a sala e se detém nisso, terminando ra-
pidamente a escritado texto —revela o sentido que
encontra nesse fazer, ap se expressar finalmente:
“E legal demais, né, pr6?’ E a professora buscan-
do certificar-se a que se referia, pergunta: “O tex-
todabarata?’ E acriangaresponde: “N&o, ogibi...”

Conclusao

No contexto atual da Educag&o Infantil apreo-
cupacdo com a alfabetizacao precoce, com a ace-
leracdo da escolarizacdo € ainda prioridade por
parte de muitos professores e pais. O problema
ndo reside no fato de as criancas se alfabetizarem
nessa etapa, mas na forma como isso muitas ve-
zesocorre, enfatizando o dominio do codigo escri-
to, o aspecto fisico do signo (ARENA, 1990).
Conseqlientemente, as criangas desenvolvem com-
portamentos al fabéticos— decodificam, oralizam —
mas nem sempre |éem, nem sempre desenvolvem
condutasdeleitor, muito emboraaescolaexijaque
a crianca tenha essa conduta cada vez mais cedo.

Relevando esses aspectos, ser alfabetizado ndo
€ ser necessariamente leitor. E, assim sendo, a
antecipacdo da escolarizacdo ndo garante que a
criancasetorneleitorae ndo é condi¢do paraisso,
umavez gque a crianca deixara de ter as vivéncias
préprias e adequadas dessa etapa da vida — ativi-
dades plasticas e de construcdo, faz-de-conta,
musica, danca — que S0 essenciais no Processo
de humanizagéo e que contribuem paraque aapro-
priacdo daleiturae daescritaocorrade formapro-
vocadora. Por isso, este trabalho de pesquisa

procurou refletir sobre o que é formar o leitor na
Educagdo Infantil e entender como ocorre o pro-
cesso de apropriacdo da leitura nas criancas de
cinco e seisanos. Com essaintencdo, buscou com-
preender como as criancas ainda ndo alfabetiza-
das convencionalmente, como estabelecem
relagdes com o escrito atribuindo significado e sen-
tido, e de que modo essas relacdes poderiam de-
senvolver condutas de leitor e criar necessidades
de leitura nas criancas.

Nesse sentido, € necessario reconceitualizar o
ser leitor na Educacdo Infantil, por entender que
a crianca, embora pequena, € um ser capaz, que
aprende, que € ativo na sua aprendizagem e que,
por isso, faz trocas lingtisticas dindmicas no pro-
cesso de apropriacdo daleitura. Ao considerar isso,
€ possivel apontar que a leitura desde cedo ndo é
uma tarefa eminentemente escolar, ainda que a
escola sgja o lugar em que as situacdes de leitura
ocorram de forma mais sistematizada e freqlente.

Conforme pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, aaprendizagem é afonte do desenvolvi-
mento e, assim sendo, percebemos que a crianca
desde pequena é capaz de estabelecer relaces
com o0 mundo que a cerca, ela é capaz de apren-
der. Por tal motivo, ainfancia € um dos periodos
mai simportantes davidahumanaporque devefor-
mar as bases orientadoras para novas aprendiza-
gens. Se aescola e os professores compreenderem
0 papel essencial do processo educativo na huma-
nizacdo e compreenderem como se da o processo
de aprendizagem, poder&o organizar vivéncias na
Educaco Infantil que sgjam intencional mente pro-
vocadoras daaprendizagem e do desenvolvimento
das criancgas pequenas.

Outro aspecto a destacar pelas situacfes anali-
sadas € o fato de as histérias em quadrinhos se
constituirem, neste estudo, como colaboradoras no
processo de apropriacdo da leitura pelas criancas
de cinco e seis anos no contexto especifico em
gue foram lidas — enfatizando seu aspecto ludico,
engracado, imprevisivel, que condiz com as expec-
tativas das criancas — reafirmando assim, a neces-
sidade de apresentar as criancas os diferentes
géneros discursivos desde a Educagéo Infantil,
desmistificando aimpossibilidade do uso desse gé-
nero nesse periodo escolar.
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POR QUE QUEM E PEQUENININHO
NAO GANHOU UM LABORATORIO GRANDAO ?
A crianca no Programa de Informatica Educativa
da Rede Municipal de Educacao do Rio de Janeiro

Luciene Silva de Sousa *

Guaracira Gouvéa **

RESUMO

Este estudo apresenta os resultados da andlise das acdes do Programa de Informética
Educativa da rede municipa de educacdo da cidade do Rio de Janeiro, que levaram
a exclusdo da educacdo infantil, focalizando o periodo de implantacéo de 2001 a
2004. A hipttese inicial era a de que as concepcdes sobre crianca dos participantes
da elaboracdo do Programa de Informatica Educativa ocasionaram a exclusdo da
educacdo infantil. A implantacé@o é resgatada por meio de entrevistas com 0s
professores autores que participaram dos diferentes momentos de implementacéo do
referido programa. Estes produziram narrativase, ao utilizar o texto “O Narrador” de
Walter Benjamin como diretriz, criamos uma grande narrativa. Os profissionais
entrevistados interagem, reconstruindo a histéria do Programa de Informatica
Educativa, e contam como a Educacdo Infantil foi tratada por esse programa por
meio de suas concepgdes sobre crianca. Concluindo a pesquisa, retorna-se a questao
inicial e observa-se que a hip6tese estava apenas parcialmente correta, pois sao
apontados outrosfatores. Sugerimos, ao final, que a SecretariaMunicipal de Educacéo
dacidade do Rio de Janeiro garanta a participacéo cada vez mais direta das criancas
de 4 a 6 anos e seus professores em seu Programa de Informatica Educativa.

Palavras-chave: Educacdo infantil — Informética educativa — Crianca

ABSTRACT

WHY THOSE WHO ARE LITTLE ONES HAVE NOT RECEIVED A BIG
LAB? Children in the Educational Computing Program in Rio de Janeiro

Thisstudy presentsthe results of the analysis of the Educational Computing Program
actionsin Rio de Janeiro which led to the exclusion of childhood education. We are
focusing on the implementation period from 2001 up to 2004. Our initial hypothesis
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was that the Educational Computing Program participants child conception led to
exclusion of childhood education. The implantation is redeemed through interviews
with teachers authors who participated in different stages of implementation of this
program. These narratives were produced guided by Walter Benjamin text The
narrator. In thismanner, we created aample narrative. The professional sinterviewed
interact reconstructing the history of the Educational Computing Program, and told
how childhood education was treated by this program through their concepts of
children. Concluding, we go back to the original question and observe that the
hypothesiswas partialy correct assome other factorsareto betaken into consideration.
We conclude suggesting that the Rio de Janeiro education department should ensures
anincreasingly direct involvement of children from 4 to 6 years and their teachersin

their Educational Computing Program.

K eywor ds: Childhood education— Educational computing—Child

No periodo de 2001 a 2004, a SecretariaMuni-
cipal de Educacéo dacidade do Rio de Janeiroini-
ciou aimplantacéo do seu Programade Informética
Educativa. Durante aimplantacdo, algumas ques-
tbes surgiram, pois constatamos que, em muitos
momentos, a educacdo infantil ficava a margem
das discussdes sobre a implantacdo do Programa
de Informatica Educativa na rede municipal de
ensino. Alunos e professores deste nivel de ensino
ndo estavam incluidos nesse processo.

Desta forma, buscamos compreender a ausén-
cia da participacéo das criancas e de seus profes-
sores no referido programa. N&o esperdvamos
chegar a uma resposta sistematica para a questao
principal: “Por que as criangas de 4 a 6 anos e
seus professores foram excluidos deste progra-
ma?’ Esperdvamos, sim, trazer algumas reflexdes
gue contribuissem para a questdo, inclusive para
observar se tal exclusdo ainda acontece.

Optamos por ouvir os principais envolvidosna
elaboracao do Programa de Informatica Educati-
va e alguns professores que atuam na Educacéo
Infantil. Partindo da concepcéo sobre crianca, que
respal da nossas acfes e posi cionamentos episte-
mol 6gi cos, analisamos a concepgao sobre crian-
ca de cada professor a fim de compreender se
elateveinfluénciaou nédo nas deliberacdes de ex-
clusdo.

A pesquisalocaliza-se em um periodo passado.
Optamos, assim, por resgatar 0 momento da im-
plantacéo do Programa de Informatica Educativa

por meio da pesquisa narrativa. Essafoi uma tati-
ca encontrada para reconstruir o cotidiano da im-
plantacéo do programa, resgatando 0 momento por
meio das narrativas dos diferentes autores que o
vivenciaram, possibilitando diferentesvisdes, pos-
to que “ na pesquisa narrativa é importante que to-
dos os participantestenham voz dentro darelacéo” .
(CONNELY; CLANDININ, 1995, p.21). Essas
diferentes vozes, pronunciadas por diversos pro-
fissionais que viveram evivem o cotidiano do pro-
gramaem estudo, possibilitaram olhares diferentes
sobre a mesma questao. O objetivo deste estudo é
analisar aspectos da exclusio da Educagéo Infan-
til no Programa de Informética Educativa. A hipé-
tese com que trabalhamos a priori € a de que as
concepcles sobre crianca que transitam entre 0s
professores autores, atuantes em diferentes seto-
res da Secretaria Municipal da cidade do Rio de
Janeiro, possuem uma estreita ligacdo com as de-
cisdes relacionadas a exclusdo da Educagéo In-
fantil no Programa de Informética Educativa.
Primeiramente identificamos, nos niveisgeren-
ciaisda SecretariaMunicipal dacidade do Rio de
Janeiro, os profissionais envolvidos no programa,
de acordo com o critério de maior participacéo e
envolvimento na elaboragdo. Selecionamos um
profissional representativo de cada esfera queti-
vesse participado da elaboracdo do Programa de
Informatica Educativa. Assim, as seguintes esfe-
ras foram selecionadas: Divisdo de Midia e Edu-
cacdo, Divisdo de Educacdo Infantil, Assessoria
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Técnicade InforméaticaeaMultirio*. No conjun-
to de escolas de educacéo infantil, identificamos
uma Unica pré-escola da E/3* CRE? (32 Coorde-
nadoria Regional de Educacéo), que participa, ain-
da que néo diretamente, do programa desde sua
implantagéo.

Para arealizacao das entrevistas, foram elabo-
rados trés materiais: perguntas-guia, orientadoras
da pesqguisa, que constituiam os temas centrais,
portfolio com imagens escolhidas como forma de
suscitar nos entrevistados as questes especifica
das nos temas centrais; e um roteiro de perguntas
gerais e especificas. Estas Ultimas variavam de
acordo com a participacdo do professor no pro-
grama e constituiram-se em entrevistas propria-
mente ditas.

Gostariamos de destacar, nesse processo, 0
portfolio. Estefoi utilizado com o objetivo de que
os entrevistados narrassem deformalivre aquilo a
gue as imagens lhes remetiam, ligando-as ao mo-
mento de implantac&o do programae ao cotidiano
das escolas municipais. A escolhapor suscitar nar-
rativas por meio deimagensveio apartir daleitura
de Jovchelovitch & Bauer, quando afirmam que
em entrevistas “ para g udar naintroducéo do topi-
co inicial, podem ser empregados recursos audio-
visuais.” (2002, p.98). O portfolio continha
fotografias e outras imagens que fazem parte das
vivéncias das professoras nas escolas da rede em
estudo. Selecionamos algumas fotos do arquivo
pessoal de umadas autoras, pois esta é professora
de educacéo infantil dareferidarede, eoutrasima-
gens que, tinham uma ligacdo direta com as per-
guntas-guia.

Naandlise dos dados, foi utilizadaametodolo-
giade Schitze, descrita por Jovchelovitch e Bau-
er, no livro de Bauer & Gaskell (2002, p.106). A
partir dessa metodologia de andlise de narrativas,
optamos por desenvolver uma pesguisa de fato
colaborativa, 0 que significou € aborarmosjunto com
esses professores esta narrativa. Antes de buscar
apenas responder aperguntainicial sobre aexclu-
sd0 da Educacdo Infantil de um significativo Pro-
grama de Informética Educativa em uma rede
publica, quisemos ouvir 0 que os professores en-
volvidos tinham a dizer e a contribuir com essa
questdo. E, ouvindo-os, torné-1os co-autores deste
trabalho.

Nesse momento, recorremos a Walter Benja-
min (1985), tomando como referéncia seu texto O
Narrador. Com base em suas descri¢des, cons-
truimos uma categoria para a boa narrativa. Os
narradores podem ser classificados em dois gru-
pos. No primeiro, os narradores que vém delonge,
chamados por ele de “ marinheiros comerciantes’;
no outro, os narradores chamados de “campone-
ses sedentarios’, por ndo terem saido do seu pais
e conhecerem profundamente suas historias e tra-
digdes. Ele apontaaindaumaimportante “interpe-
netracdo” entre essas “familias de narradores’
(p.199). Os narradores natos possuem ainda “ sen-
SO prético”, 0 que confere as suas narrativas uma
“dimensdo utilitaria’. Assim, o narrador pode ser
visto como “um homem que sabe dar conselhos’
(p.201), além de utilizar suaexperiénciapara con-
tar suas historias, assim como a experiéncia de
outros, incorporando suas narrativas as experién-
cias dos ouvintes (p.201). Podemos entender a
narrativa, dessa forma, como um trabalho de di-
mensao colaborativa.

Diante dessas pistas do bom narrador, segundo
Benjamin, iniciamos analisando-nos enquanto nar-
radoras desta histéria. Os representantes arcaicos
dos dois grupos anteriormente apresentados sdo: 0
marinheiro comerciante e o camponés sedentério.
Suas respectivas familias de narradores contribui-
ram interpenetrando “o saber das terras distantes,
trazidos para casa pelos migrantes com o saber do
passado, recolhido pelo trabalhador sedentario”
(p.199). Podemos afirmar, em relacdo a pesquisa,
(ue uma autora seria 0 camponés, por ter na rede
municipal o seulugar, seu chao, seular edelenunca
ter saido... enquanto a outra se sinta o vigjante, por
exercitar o olhar distante, essencial para 0 pesqui-
sador, paraque hgja o estranhamento dareaidade e
0 surgimento de questGes paraapesquisa. Esseolhar
distante possibilitou estranharmos o cotidiano de que

* A Empresa Municipal de Multimeios da Prefeitura do Rio de
Janeiro — MULTIRIO é parte integrante da Secretaria Munici-
pal de Educagdo (SME), desde que foi criada em 1993. Em
consonancia com a politica educacional da Secretaria, concebe
e produz midias para criangas e adolescentes, alunos de escolas
da Prefeitura do municipio do Rio de Janeiro, seus professores e
familiares.

2 CRE — Coordenadoria Regional de Educagdo. O municipio do

Rio de Janeiro esta dividido em 10 CREs, cada uma agrupando
um determinado nimero de escolas.
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trata a pesquisa, construirmos questionamentos e
criticas e fazermos novas construgdes de saberes,
desse lugar que conhecemos t&o bem.

Assim como “ os narradores gostam de come-
car sua histéria com uma descricdo das circuns-
tancias em que foram informados dos fatos que
vao contar aseguir’ (BENJAMIN, 1985, p.210),
comecamos nossa narrativa propriamente dita ob-
servando que, emboraa Educacéo Infantil ealn-
formatica Educativa tenham se constituido
enguanto areas educacionais ha poucas décadas,
0s estudos e pesguisas que tratam das duas areas
em conjunto ainda sdo raros. E, dentre eles, te-
mMos poucas contribuicdes e inovacdes ao tema.
Nos Estados Unidos parece aindaexistir uma pre-
ocupacao predominante com as questdes de sall-
de — originando trabal hos que demonstram que a
utilizacdo do computador por criancas muito pe-
guenas pode ser prejudicial a sua saide e forma-
¢ao, como em Cordes (2000) e Akkoyunlu, Akman
e Tugrul (2005). Enquanto isso, no Brasil, osra-
rissimos pesquisadores que abordaram o0 uso do
computador na educagédo infantil optaram por
questdes que envolvem 0s processos ensino-
aprendizagem. O que temos, narealidade, € uma
auséncia muito grande de trabalhos nessa area.
“Observou-se que existe uma deficiéncia de pes-
quisas que tenham a 6tica na analise da explora-
¢cdo de materiais informatizados destinados ao
publico infantil” (SOUZA, 2003, p. 7). Vamos
além, ao constatar que existe uma deficiéncia de
pesquisas que analisem ndo sb os materiais digi-
tais utilizados com as criangas, como as propos-
tas pedagogicas e as questfes tedricas mais
relevantes, como andlises das politicas publicas
gue envolvem a crianca de 4 a 6 anos e a tecno-
logia, sgjanainiciativa publica ou privada. Essa
deficiénciatalvez sejaum desdobramento da afir-
mativade Kuhlmann Junior: “A educagdo infantil
€ desvalorizada nas pesquisas educacionais”’.
(2004, p.4).

Essa desval orizagdo é contraditoria, pois, por
um lado, a producdo académica sobre ainfancia
cresceu muito nas Ultimas décadas, mas, por ou-
tro, aindando o suficiente paraumamudancareal
do olhar que a sociedade tem sobre a crianca. E
esse olhar, atualmente, no século XXI, € muito
complexo.

Destaforma, é preciso refletir sobre o conceito
decrianca. A partir de Frabonni (1998), temosuma
exposicao de como o conceito de crianca foi se
desenvolvendo do periodo medieval até ahistéria
recente, e de como a crianca foi vista nesses mo-
mentos. Este autor identificou natrajetéria da hu-
manidade durante esse periodo, e em uma ética
européia, respaldadapor Ariés (1981), porém vali-
da ao nosso intento, trés formas de se ver acrian-
ca, as quais denominou identidades. A primeira
identidade que Frabonni identifica é a “crianca-
adulto” ou infancia negada; a segunda identidade
¢é a crianca filho-aluno(a) ou a criancga institucio-
nalizada; e aterceira € a crianca “sujeito social”
ou ainfancia reencontrada.

Essa tltima visdo da criangca como um ser his-
térico e sujeito dedireitoséaindamuito recente. A
sua construcdo so foi possivel com o desenvolvi-
mento de algumas éreas do conhecimento, mas,
apesar do seu surgimento no final do século passa-
do (KRAMER, 1999), tal visdo se mantém em
construcdo, por viabilizar e incitar cada vez mais
discussdes nos vérios campos do saber. Por essa
razéo, mantém-se como amais atual. Optamos por
destacé-la, por ser a visdo de crianga com a qual
nosidentificamos. O que temos de concreto nare-
alidade brasileira, apesar dos muitosestudos, é que
“hoje vivemos o paradoxo de ter um conhecimento
tedrico avancado sobre a infancia, ao passo que
assi stimos com horror aincapacidade de nossage-
racdo de lidar com as popul acdes infantis e juve-
nis’. (KRAMER, 1999, p. 270).

Essaincapacidade talvez se dé pelo fato dessas
trés identidades ou concepcdes de criancas coexis-
tirem no presente, trazendo a tona esse e outros
paradoxos. Por serem construcdes histéricas, essas
concepgoes estéo subordinadas as nuances da his-
téria, que ndo € linear e ascendente, como supbem
alguns autores. Os processos de transi¢ao sdo muli-
to mais complexos e smbidticos. E é provavel que
estaandlise se aplique as concepcdes das professo-
ras entrevistadas, que, a partir de agora, iréo diao-
gar conosCo em nossa narrativa.

Sdo: a MONICA?, que é professora de uma
Casa da Crianca, que atende criangas de 4 a 6
3 Por deciséo das professoras envolvidas no estudo, os nomes

citados das professoras autoras séo ficticios, como forma de
resguardé-las profissiona mente.
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anos, atuando como professoranasaladeleiturae
também dinamizadorado |aboratério deinformati-
ca dessa escola; a DENISE e a SUELY, que sdo,
respectivamente, coordenadora pedagoégica e di-
retora desta Casa da Crianca; a VIRGINIA que
faz parte da equipe da Assessoria Técnica de In-
formética; a SOLANGE que é aresponsavel pela
Divisio de Midia e Educacéo; a AIDA que é a
responsavel pelaDivisdo de Educagdo Infantil; ea
ELAINE que atuanaMultirio como consultoraem
educagéo.

As narrativas nos contam que existem, entre
as entrevistadas, diferentes graus de conhecimen-
to sobre 0 Programa de Informética Educativa. O
momento em queisso ficou maisevidentefoi quan-
do lhes mostramos o texto do programa, no portfo-
lio, durante as entrevistas. Diante das suas
impressdes, resolvemos dividi-lasem dois subgru-
pos:. o das professoras com um conhecimento mai-
or sobre o Programa de Informética Educativa, e
0 das professoras com menor conhecimento deste
programa, no entanto com maior entendi mento so-
bre os seus desdobramentos nas escolas de edu-
cacdo infantil. Dessa forma, o primeiro subgrupo
contribuiu mais com ahistériado Programade In-
formatica Educativa e de suas acfes em toda a
rede, com énfase em seus aspectos tedrico-meto-
dol égi cos; e 0 segundo subgrupo, com seus desdo-
bramentos na educacdo infantil.

Em uma perspectiva de complementaridade,
incluimos os textos oficiais do Programade Infor-
matica Educativa*, intercalando-os com as falas
das professoras autoras, de modo a reconstruir a
sua histériapor meio do que esta expresso oficial-
mente e das experiéncias de quem vivenciou eain-
da vive o cotidiano do Programa de Informética
Educativa.

A historia da Informética Educativa na rede
municipal do municipio do Rio de Janeiro tem uma
hi storiabem anterior ado desenvolvimento do pro-
grama, sendo que aquela, em muitos momentos,
encontrou parcerias com programas desenvolvidos
nacionalmente. Descobrimaos que o inicio da In-
formética Educativa nessa rede se deu no ano de
1993, quando seiniciou ainser¢do dainformatica
nos niveis administrativos. Vemos que, no periodo
de 1993 a 2001, apesar da prioridade do uso admi-
nistrativo dos computadores, surgiram algumasini-

ciativas relevantes de utilizacdo com as criancgas.
O programa cita os Nucleos de Midia-Educacao;
as escolas-polo de matricula, pois, a partir desse
ano o processo de matricula comegou a ser feito
através do computador; e oslaboratérios do PRO-
INFO, implantados pelo Governo Federal. Todas
essas iniciativas jarealizavam trabal hos represen-
tativos de Informética Educativa, assim como os
Pdélos de Educagéo pelo Trabalho® que, emborati-
vessem 0 obj etivo de ensinar informaticacom per-
fil profissionalizante, possibilitaram o acesso de
muitos alunos ainformética e também aformacéo
continuada dos professores.

E interessante ver os desdobramentos das poli-
ticas nacionais na Secretaria de Educacéo do mu-
nicipio e como a Informatica Educativafoi, desde
0 seu inicio, um movimento muito bem fundamen-
tado nas questdes pedagdgicas. Todas essas inici-
ativas possibilitaram que, no ano de 2001, esta
secretaria iniciasse 0 processo de criacdo do seu
Programa de Informatica. Nesse ano, especifica-
mente, houve um investimento grande na aquisi-
¢ao de computadores para as escolas polo de
matricula, e pensou-se em utilizar os computado-
res, ndo sO paraauxiliar nasmatriculasnoinicio do
ano, mas, durante o ano inteiro, diretamente com
osaunos. A idéainicial eradesecriar bibliotecas
virtuais para os alunos utilizarem, mas outras su-
gestées dos grupos de discussdes despertaram o
interesse da rede em iniciar seu Programa de In-
formética Educativa, abrangendo todas as esco-
las. Ele ndo foi apenas resultado de decisdes
governamentais, pois se mostrou mais umaconso-
lidacdo de um trabalho que ja estava sendo reali-
zado por aguns professores.

Do narrado, percebe-se que o objetivo desta
secretaria de educacdo ndo era apenas o0 de inse-
rir computadores nas escolas (0 que seriaumarta-
refa bem mais simples), mas ssim de elaborar um
programa, por meio do qual os alunos pudessem
ter uma melhora na aprendizagem e uma amplia-
¢a0 das suas relagdes com a cultura. A professora
SOL ANGE comenta um pouco a compreensao da
rede sobre alnformética Educativaao afirmar: “ A

4 “Programa Politica de Informatica Educativa 2001-2004" e
“Historico do Programa Politica de Informética Educativa 2001-
2004".

5 Mais informagBes no site: www.rio.rj.gov.br/sme.
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informatica € mais uma linguagem que deve ser
apropriada pelos professores e alunos dentro
da pratica pedagdgica. (...) A gente precisa tra-
balhar pra entender a informética como parte
integrante do trabalho da sala de aula e € isso
gue o Programa preconiza na sua formulacéo,
desde o inicio”.

O programa possui trés niicleos de acBes objeti-
vas, que sdo ainfra-estrutura, aatualizacdo dos pro-
fessores, por meio de cursos de Informética Bésica
e Informatica Educativa, e o desenvolvimento per-
manente de projetos e produtos para alunos e pro-
fessores (SME/RJ, 2004, p. 3) A grande énfase, no
entanto, tem sido naformag&o continuada dos pro-
fessores. A professora VIRGINIA comenta a difi-
culdade na formacdo dos professores: “
acompanhar a capacitacdo, botar na rua, cor-
rer atras de licitagdo essas coisas sao até faceis
no Plano, sdo coisas burocréticas, agora quan-
do vocé entra, o humano, o professor gque tem
gue ser conscientizado, isso € o mais dificil. (...)
eu ainda acho o professor o maior empecilho”.

Para conhecer melhor a relacdo do Programa
de Informatica Educativa com a Educacéo Infan-
til, iremos reconstruir suahistériacom os profissi-
onais envolvidos, especificamente, com esse nivel
de ensino na rede. No momento de formagao do
Programa de Informatica Educativa, houve uma
pesquisa entre todas as escolas da rede para saber
quais jarealizavam trabal hos utilizando o compu-
tador com os alunos. Entre as escolas sugeridas
pela E/3? CRE, encontramos uma Unica Casa da
Crianca. A SUELY comenta esse momento: “ ...
fomos escolhidas pela Coordenadora da 32
CRE, indicadas para sermos Pdlo, porque ja
vinhamos realizando um trabalho. (...) Mas ao
final desse ano tivemos a noticia de que nés
nado poderiamos ser Pélo por atendermos uma
faixa etaria que eles ndo consideravam priori-
dade...” . O programa recebeu essa listagem com
as primeiras escolas indicadas; nesse percurso,
apareceram outros critérios através dos quais
transpareciam outras prioridades na escolha das
escolas. Seriam indicadas as que atendiam prefe-
rencialmente ao ensino fundamental e aum quan-
titativo bem grande de alunos. Por isso, a Casada
Crianca foi retirada da primeira fase de constru-
¢do dos laboratorios, “ até que tivemos o0 apoio

da 32 CRE e ai sim recebemos computadores
doados de um polo que foi desativado e hoje
em dia nés estamos com sete computadores”
complementa SUELY.

Retornando a questéo da prioridade, observa-
mos que ela ocorre como um desdobramento do
que acontece em nivel federal, descrita por Gallo
(2004) ao falar sobre os computadores. “No que
se refere ao governo e as politicas publicas, de
maneira geral, o que se verifica é uma concentra-
¢ao de recursos para as faixas etérias mais avan-
cadas, no que diz respeito ao uso desses equipa-
mentos (p. 3).

Dentre as criticas feitas pelas professoras, en-
contramos a exclusao daeducacdo infantil do pro-
grama; e, ao analisarmos os documentosreferentes
a0 Programa de Informética Educativa da Secre-
tariaMunicipa de Educacéo do municipio do Rio
de Janeiro, percebemos tal exclusdo, esbarrando
com algumas incoeréncias. NaLei n° 3336, de 19
de dezembro de 2001, temos um exemplo dessas
incoeréncias. Enquanto o artigo 2° inclui a educa-
¢do infantil dentro do programa, o artigo 8° acaba
por exclui-lo, pois as escolas de Educacéo I nfantil
s80 as que tém umaquantidade menor de alunos, e
este artigo explicitaque ainformética, prioritaria-
mente, sera ofertada para as escolas com maior
nimero de alunos e estas sao as que atendem da
6% a 9 érie.

Art. 2° Para efeitos do disposto nesta Lei, conside-

ra-se como unidades escolares todas as unidades

de educacado da rede publica de ensino do Munici-
pio, inclusive aquel as voltadas para a educago in-
fantil, o ensino fundamental, a educagéo de jovens

e adultos e de alunos portadores de necessidades

especiais.

Art. 8° Na selecdo das unidades escolares para es-

calonamento deimplantagdo do Programa, o critério

aser estabel ecido sera por ordem decrescente, den-

tre aquelas que tiverem o maior nimero de alunos
matriculados.

O texto do Programade I nformética Educativa
€ bem mais radical nessa exclusdo. Ele previa o
“Desenvolvimento de praticas pedagégicasnosla
borat6rios de informatica com a utilizacéo dos re-
cursos tecnol 6gicos voltados paraalunosde 12a 82
séries’. (SME/RJ, 2001, p.14).
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Vejamos agora essa exclusdo expressa pelas
criticas das professoras. “ Eu ndo vi nenhum tra-
balho especifico em relagdo a educacgao infan-
til ndo; né? (...) pelo contrario, 0 que a gente
sentiu foi um movimento de exclusao, né? Por
considerar que essa faixa etaria néo teria tan-
to aproveitamento. Coisa que a gente tem mos-
trado que é o contrario. (...)” comentou SUELY.

Enquanto isso, MONICA apontou “ que tem me-
Ilhorado bastante. Eu acho que ainda ha aquela,
aquele preconceito da educacéo infantil, “ por-
gue sdo muito pegquenininhos, vamos deixar pra
[&” ... Acho que as pessoas tao valorizando mais,
e... mas eu acho que ainda tem muito ainda, né?
que ser feito, acho que ainda se da ainda muito
mais valor pras outras séries.”

No entanto, ANA PAULA fez uma andlise
muito importante: “ Que se dé valor a educacdo
infantil também na Informética (...) eu nao t6
muito por dentro da Politica. Acho super legal
e sO espero que a educacdo infantil seja mais
contemplada. Porgue a gente acabou nao ga-
nhando um laboratério grandao, porque eles
sdo pequenininhos?...”

A narrativada professoraANA PAULA foi téo
marcante que acabou influenciando otitulo do tra-
balho. Elasintetizabem a questdo da pesquisa. Por
gue as criancas de 4 a 6 anos ndo ganharam um
“|aboratério granddo” como asoutras? Porque elas
S80 vistas como “pequenininhas’ e n&o precisam
ter acesso aos computadores? O “laboratério gran-
dao”, que é o padrao do programa com 10 compu-
tadores e mobiliério especifico, a Casa Crianca
ainda ndo conseguiu, apesar de todo o trabalho
desenvolvido.

Foi interessante elater usado essa palavra, pois
nos faz indagar: seré que de fato as criancas de 4
a6 anos ndo foram contempladas por serem vistas
pela Secretaria Municipal de Educacdo como su-
jeitos que ndo tém necessidade de utilizar os com-
putadores?

Procuramos aresposta na concepcao oficial da
crianca na rede. Todos 0s pressupostos tedricos
desta secretaria devem ser embasados na Multie-
ducacdo’. Foi lancada originalmente em 1996, e
algunsfasciculosforam relangados em 2005, como
forma de atualizac&o de alguns contelidos.

Nesses quase 10 anos, a Multieducacdo apre-
sentou duas novidades. Primeiro um fasciculo in-
teiramente dedicado a Educacdo Infantil e, dentro
dele, um espaco especifico destinado a relagdo
desta com a midia. Dele destacamos dois trechos
que mostram a visdo da rede sobre a crianca e da
suarelagdo com atecnologia “... o entendimento
de que acrianca é um sujeito histdrico, um sujeito
dedireitos, constituido nae pelaculturae quedeve
ter respeitadas as suas necessidades de brincar e
de livremente se expressar.” (SME/RJ, 2005, p.
7)"; emais adiante vemos que “... a Midia contri-
bui com diferentes formas de ser e estar no mun-
do. As criancas identificam-se com as linguagens
da midia, pois €elas estdo presentes no seu dia-a-
dia, e ¢ com desenvolturaque lidam com astecno-
logias audiovisuais e de informatica’. (SME/RJ,
2005, p. 24).

Se tivéssemos acesso somente a esses docu-
mentos, teriamos a certeza de que esta secreta-
ria compreende seu aluno, sejade qual idadefor,
COMO um ser que necessita ter acesso, na escola,
ao que existedemaissignificativo foradela. Cons-
tatamos, no entanto, que essa concepcao de cri-
ancadescritanaMultieducagdo esta presente, em
boa parte, somente no texto, mas ainda esta au-
sente na percepcao da maioria dos profissionais
que construiram esse programa e que fazem par-
te da propria rede.

Essa constatacdo esta presente nas falas das
professoras autoras, apresentadas com algumas
reflexdes, fundamentadas em Frabboni (1998), pois
€inevitavel umacomparagdo dessas criangas com
as criancas pensadas por esse autor. No entanto,
faremosisso com algumacautela, pois* metade da
arte da narrativa esta em evitar explicacoes’
(BENJAMIN, 1985, p.203). E as narrativas agora
transcritas, falam por si mesmas.

MONICA: “ Eu acho que a gente tem que tra-
balhar com coisas significativas, né? pras cri-
ancas. Trabalhar principalmente autonomia,
né? nessa idade, acho que é fundamental.”

DENISE: “ A crianca precisa, né? galgar al-
guns degraus e passar por experiéncias para
gue esse conhecimento se solidifique.”

6 E o Nlcleo Curricular Bésico da Rede Municipal de Educacéo
da Cidade do Rio de Janeiro.
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VIRGINIA: “ Eu acho que, eu n&o sei, eu vejo
ainda a educacdo infantil como uma prepara-
¢do dele pra esse mundo, né? (...) Embora ja
tenha vindo do maternalzinho... € onde vocé
comega a preparar, arrumar pra ela seguir na
escola.”

SUELY: “ Sabendo que, a importancia dele
(o computador) pro contato dessas criancas,
principalmente essas criangas que ndo tém
acesso a informatica, que a escola vai ser, eu
acho, o Unico meio que vai favorecer essa opor-
tunidade.”

AIDA: “Eu acho que a crianca pequena é
um encantamento e 0 que mais me encanta €
essa possibilidade de leitura de mundo e leitu-
ra mesmo, a leitura e a escrita da forma que
vocé tem que ler no livro e no computador, e
nas outras coisas mais ..."”

SOLANGE: “... é a brincadeira, € o prazer,
€ a possibilidade da crianca experimentar, exer-
citar a sua curiosidade, né? ter diversidade de
experiéncias, conviver com outras criangas ...”

ELAINE: “ O professor ter o cuidado pra que
essa ferramenta seja usada como ferramenta
de producdo e nao de reproducéo. (...) as ve-
zes vVocé vé o computador substituindo uma
coisa que a crianca poderia fazer no concreto
com jogo, com bloquinhos légicos, que seria
mais interessante do que no computador” .

Retornando asidentidades de Frabboni (1998),
reconhecemos, tanto nas narrativas dessas profes-
soras como nostextos do programae daMultiedu-
cacdo, todas essas concepgdes. A crianga como
“adultoem miniatura’ aindaesta presente no texto
do programa, quando eleignora completamente as
criangas de 4 a 6 anos desse processo. Elas so
passardo aser consideradas, pelo programa, apartir
dos 7 anos, da mesma forma que, no passado, a
crianca sO se tornava adulto e era tratado como
tal, quando atingia as condic¢Ges minimas para o
trabalho.

A crianga. como um sujeito que “serd aguém
um did’, também esta presente nas visdes de duas
professoras, acima citadas. As criangas precisam
“... galgar alguns degraus e passar por experi-
éncias...” e apré-escola precisa“ ... preparar, ar-
rumar pra ela seguir na escola...”, como se an-
dando tivessem a* maturidade” ou a“ prontidao”

para compreender e se relacionar com as questdes
da vida, as questbes do mundo. A crianga, como
sujeito de direitos, também esta presente quando
aparece que € importante a escola “ ... trabalhar
autonomia, né? nessa idade acho que é funda-
mental” . E também, quando se diz que“ ... a esco-
la vai ser, eu acho, o Unico meio que vai favore-
cer essaoportunidade” de utilizagdo do computador.
E mais, que “... a crianga quando comega, ja
nasce lendo esse mundo, €la aprende a ler esse
mundo na cultura dela” . E na escola € importante
“ ... ter diversidade de experiéncias, conviver com
outrascriancas’ , tendo o cuidado para que o com-
putador seja uma “ ferramenta de producéo e ndo
de reproducao” .

VVemos contemplado, nessas falas, que acabam
se completando, como a crianga — ser histérico e
sujeito de direitos— aparece, no cotidiano, intima-
mente ligada as suas relagdes com o computador.
Por isso, considerando e respeitando também as
concepcdes das professoras, ndo queremos ser
categoricas, correlacionando qual professora tem
qual concepcdo de crianga, porque consideramos
gue, atualmente, temos sim um pouco de cada con-
cepcao de crianga em nds, em algum momento,
mesmo n&o verbalizado, e ndo porque queremaos, e
sim porgue sdo construcdes histdricas, como Vvi-
mos, repletas de contradigoes.

Contudo, percebemos um olhar predominante
sobre a crianga, como alguém que faz parte da
nossa histéria e que, também por isso, tem muitos
direitos, dentro da sua diversidade. Dessa forma,
nossa hipétese inicial foi em parte acertada, pois
ainda estdo presentes nos profissionais visdes de
crianga que ndo reconhecem, na auséncia do aces-
so a informética, nenhum prejuizo a elas. No en-
tanto, a visdo da crianga como sujeito historico e
de direitos é predominante; entdo, as criancas de-
veriam ter acesso a informética.

Assim, adecisdo por incluir a Educagéo Infan-
til no Programa de I nforméti ca Educativando esta
determinada somente pelos conceitos de crianca
gue permeiam as narrativas dos professores auto-
res. Retornando aquestdoinicial do trabal ho: “ Por
gue as criancas de 4 a 6 anos e seus professores
nao foram incluidos neste Programade Informéti-
ca ho momento de sua implantacdo?’, podemos
afirmar gue ndo existe uma Unicaresposta. Existe,
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sim, uma série de fatores que contribuiram paraa
exclusdo, além das concepcdes sobre crianca das
autoras.

As criangas ndo foram incluidas, porque o pro-
prio movimento de elaboracéo do Programa de
Informatica Educativa foi, e seu gerenciamento
ainda é, complexo. Por isso, a Educacdo Infantil
acabou néo sendo contemplada. Esse fator foi
apontado pela AIDA: “ Olha s0, talvez ele ndo
tenha dado um grande foco na educacao in-
fantil, porque eu vejo que... como ele t4 nes-
se... € um processo de inicio, 2001-2004. E um
processo de inicio. Eu acho que ha tantas coi-
sas que o programa teve que se deter que a
Educacdo Infantil ndo recebeu assim, um gran-
de... uma grande énfase...”

A diversidade da rede e a sua dimenséo tam-
bém dificultaram ainser¢do da educacdo infantil.
A professora AIDA complementa afirmando que
“a gente tem uma rede muito grande e diversi-
ficada; pessoas diferentes, com visdes diferen-
tes e que vocé tem que conversar, dialogar e
expor, entender os motivos de cada um e de
como se apropriar de cada conhecimento, né?
De sua facilidade ou ndo, do seu medo ou n&o,
né?... em relacdo a isso, entdo eu acho que isso
é normal” .

A educacdo infantil ndo foi contemplada, tam-
bém por uma consequiéncia direta da legislacéo
atual, que privilegia, em muitos momentos, o ensi-
no fundamental. Essa determinacéo, vinda da es-
ferafederal, como vimosem a gunsmomentos deste
trabalho, é obrigatoriamente transportada para a
municipal. Sem mencionar que aprépriaeducacdo
ainda esta se estruturando dentro da organizagéo
da Secretaria Municipal de Educacéo. A professo-
raAIDA novamente colabora ao frisar que “ nes-
se pais tao grande, de dimensdes tdo grandes e
de um Rio de Janeiro téo grande, as priorida-
des sempre se concentraram no ensino funda-
mental, que é justamente onde a Legislacao
coloca peso” .

Mas ela também aponta algumas mudancas
guando diz que “ a nivel nacional vai-se criando
uma mentalidade diferente em relacao a edu-
cacao infantil. Quando a educacao infantil
entrou na Lei, né? na LDB como parte da edu-
cacdo basica (...) Eu acho que as escolas acre-

ditam mais na Educacéo Infantil e véem a Edu-
cacao Infantil como parte da educagéo. (...) Eu
acho que isso assim... t& tendo um novo olhar.”

E a exclusdo das professoras de Educagéo In-
fantil dos cursos de Informatica Educativae Infor-
mética Bésica, pode ser explicada justamente por
essa visdo da esfera federal. As verbas destinadas
aformacao dos professores ndo contemplavam os
professores deste nivel de educagdo, como nos
aponta a professora SOLANGE: “ E durante um
determinado momento, a fonte que financiou
essa formacao foi do Fundo Nacional de De-
senvolvimento... Nacional de Desenvolvimento
da Educacéo - FNDE e uma parte também do
FUNDEF. O FUNDEF néo atende a Educacao
Infantil, né? até entdo...” e, sendo assim, ela
conclui que “as iniciativas que foram financia-
das com essa verba, nessa fonte do FUNDEF,
ndo puderam ser estendidas aos professores de
Educacéo Infantil ...”.

Dessa forma, encontramos ndo uma unica res-
posta, mas um conjunto de fatores queimpediram,
nesse primeiro momento de implantacéo, que o
programa contemplasse as criancas de 4 a 6 anos
e seus professores.

Recorrendo novamente a Benjamin, quando
afirmou que: “Assim se imprime na narrativa a
marcado narrador, como amé&o do oleiro naargila
do vaso.” (1985, p.205), finalizamos a pesquisa,
incluindo uma nova pergunta nascida em seu pro-
cesso de construgdo. “Por que realizar uma pes-
quisa sobre esse tema?’.

Certamente que o tema nasceu do nosso coti-
diano, mas por gque esse tema se tornou téo signifi-
cativo a ponto de se tornar uma pesquisa? A
professora AIDA nos ajudou a entender esse por
qué. “ A gente sempre esquece do por que al-
guém pergunta. Uma crianca pergunta e ela
deve ter sentidos muito grandes’ . N6s néo havi-
amos pensado no porqué da nossa pergunta, com
muita énfase. Se nds tivéssemos antes nos per-
guntado: “Mas por que Vocé quer saber?’, perce-
beriamos logo o sentido de todo este trabal ho.

A marcague imprimimos, 0 que nos motivou a
pesquisar esse tema, que desperta ainda pouco in-
teresse no ambiente académico, foi avontade, que
sempre tivemos, de mostrar para a rede e deixar
registrada a importancia que a El tem na educa-
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Por que quem é pequenininho ndo ganhou um laboratério grandao? a crianga no Programa de Informatica Educativa da Rede Municipal ...

¢ao brasileira. E mais ainda, que suaimportancia
deve ser reconhecida, ndo apenas em documentos
e legislagdes — que sdo importantes conquistas —,
mas nas acdes cotidianas das escolas.

Por isso, a exclusdo da Educacdo Infantil do
Programa de Informética Educativa, em um pri-
meiro momento, despertou tanto o Nosso interes-
se. Todavia, o sentido também ndo foi o decriticar
por criticar. Foi de apontar possibilidades de acéo,
paraincluir e ndo maisexcluir. Principalmente, em
um programa que consegue seguir sua trajetoria,
sendo construido pelo coletivo dos seus professo-
res, que subvertem em muitos momentos as buro-
cracias, buscando o didogo e a transformacao.

Essas acfes na rede possibilitaram algumas
mudancas. O primeiro movimento, como vimos, foi
de exclusdo, mas ndo deimpedimento. N&o houve
um incentivo direto, mas por outro lado também
n&o houve a proibicdo de serealizar esse trabal ho.
Mesmo com essas dificuldades, 0 computador na
Educagéo Infantil aconteceu na Casa da Crianga
e em muitas outras escolas.

A realidade de hoje, apesar de oferecer um
progndstico promissor para a questdo, ainda ex-
clui as criangas de 4 a 6 anos, alunos dessa rede,
das agdes efetivas do programa. Diante dela re-
conhecemos que o que ha de mais significativo
nas reflexdes que guiaram a producéo deste es-
tudo foi o grande paradoxo existente na rede.
Temos documentos e falas que nos apontam vi-
sBes de crianca como sujeitos, que tém o direito
de ter acesso a informética e, a0 mesmo tempo,
temos acBes concretas que parecem produzir efei-
to oposto.

Isso nos da como primeiraimpressdo de que a
fala € uma e a acéo é outra. Porém, em uma ana-
lise mais contundente, podemos perceber que, as-

sim como os professores desenvolvem suas traje-
térias, passando por momentos de conflitos e con-
tradicBes pessoais, arede municipal também segue
essa mesma trajetoria, de constante reflexao e
mudanca.

Esse percurso faz parte do processo de cons-
trugdo de um novo olhar sobre acrianga. Um ol har
gue ir& permitir uma coeréncia maior entre 0s do-
cumentos, as falas e as agbes da rede municipal,
no que se refere a ela. Mediante realidade,
deixamos ndo uma critica, mas um consel ho. Por-
gue “... isso esclarece a natureza da verdadeira
narrativa. (...) Essautilidade pode consistir sganum
ensinamento moral, sgfanumasugestao prética, sgja
num proveérbio ou numa norma de vida— de qual-
quer maneira o narrador € um homem que sabe
dar conselhos’. (BENJAMIN, 1985, p. 201).

O conselho poderiater surgido de um provérbio
ou ditado popular, como Benjamin sugere. Elefoi,
no entanto, concebido durante aproducdo destetra-
balho, e durante a nossa atuacdo como narradoras.

Apesar de entender que as contradi¢bes fazem
parte desse processo de construcdo das concep-
coes de crianca da rede municipal, compreende-
mos, também, que os avancos s6 acontecem
quando a questado é tratada com prioridade.

Sendo assim, aconselhamos a essa rede que,
a0 mesmo tempo em que reelabora as suas con-
cepcdes de crianca, reconstrua, igualmente, suas
concepgdes sobre as tecnologias de informagéo e
comunicacado, sobretudo o computador; pois nem
acrianca é téo ingénua que ndo perceba a grande
influéncia que o computador possui na sociedade
contemporanea na qual estainserida; nem o com-
putador ét&o complexo que ndo possaser utilizado
para apresentar 0 mundo acrianca e fazé-larefle-
tir sobre essa mesma sociedade.
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AS POSSIBILIDADES DA WEB
NA APRENDIZAGEM DA LECTO-ESCRITA

Jocenildes Zacarias Santos *

RESUMO

O presente artigo compde a dissertacdo Redes de Aprendizagem: a construcao da
lecto-escrita nos labirintos da web, que teve por objeto de estudo a aprendizagem
da leitura e escrita na internet. Para tanto, utiliza-se da pesquisa qualitativa numa
abordagem metodol 6gica de estudo de caso. Compreender aleitura e a escrita como
elementos deligacéo entreo social eoindividual édegrande relevancianaconstrucéo
do sujeito histérico e cultural que interage no ambiente virtual. A troca de
conhecimentos através dainternet possibilita o desenvolvimento de umanovaforma
de ensinar e aprender. Portanto, 0 artigo objetivaconstruir, por meio deinterlocucdes
tedricas, novas possi bilidades de compreender a aprendizagem daleitura e escritana
web, de forma que o0s sujeitos do processo ensino-aprendi zagem possam desenvol ver
umapraxis pedagdgicamaisaproximadaaformacao do sujeito historico, critico, politico
esocial. Logo, aaprendizagem daleitura e da escrita naweb tem como possibilidade
romper com procedimentos metodol égicos que caracterizam a lecto-escrita como
uma acao de memorizacdo e decodificacdo de simbolos graficos; parauma acéo que
pode ser desenvolvida a partir da construcéo de novas intermediacdes pedagdgicas.

Palavras-Chave: Alfabetizac8o — Leitura/lEscrita — Internet

ABSTRACT

WWW'’'S POTENTIAL FOR LEARNING LECTO-WRITING

This paper is part of the master thesis Networks Learning: The building of Lecto-
written in the labyrinths of web in which the object of study is learning to read and
write on the Internet. Our research isaqualitative case-study. Understanding reading
and writing as evidence of connection between social and individual is of great
importance to build a cultural and historical subject who interacts in a virtual
environment. Theexchange of knowledgethrough the Internet enablesthe development
of anew way of teaching and learning. We aims, thus, to build through theoretical
considerations, new ways to understand learning of reading and writing on the web,
so as to make possible that the subjects of the teaching-learning process develop an
educational praxis nearer the formation of the historical critical, political and social
subject. Therefore, the learning of reading and writing on the web permit to break
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Enderego para correspondéncia: Av. da Franga, Comércio, Prédio do Instituto do Cacau —40000.010 Salvador/BA. E-mails:
jzspm@yahoo.com.br / jzspmster@gmail.com

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 109-124, jan./jun. 2009 109



As possibilidades da web na aprendizagem da Lecto-Escrita

with methodological procedures that characterize lecto-writing as an act of
memorization and decoding of graphic symbols, enabling an action which can be

developed trough new ways of teaching.

Keywords: Literacy — Reading/Writing — Internet

Introducao

Todaequalquer reflexdo sobre o devir dossiste-
mas de educacao e aprendizagem daleitura e escri-
ta na cibercultura tem se apoiado numa andlise
prévia datecnologia e sua relacdo com o saber.

As Tecnologias de Comunicagéo e Informagédo
(TIC) estdo possibilitando agumas modificagbes
com relacéo a educacdo e a aprendizagem. O que
pode ser aprendido ndo mais é previamente plane-
jado, nem precisamente definido de maneira ante-
cipada. Os percursos da prética pedagégica e 0s
perfis de competéncia estdo-se formando cadavez
mais de maneiracoletiva e, cadavez menos, tém a
possibilidade de canalizar-se em programas ou cur-
riculos que sejam validos para todo o mundo. Ao
invés de umaaprendizagem estruturadapor niveis,
organizados pela nogdo de pré-requisitos e con-
vergindo até saberes superiores, torna-se hoje im-
portante preferir a imagem de espacos de
conhecimentos emergentes, abertos, continuos, em
fluxos, ndo-lineares, dial 6gicos e dialéticos, que se
reorganizam conforme os objetivos ou contextos
Nnos quai s cada sujeito ocupa. Uma posi¢do singu-
lar e coletiva.

Um estudo sobre o processo de construcéo da
| ecto-escritadesses sujeitos € um aspecto de grande
relevancia para a compreensdo da aprendizagem
mediada pelas TIC, pois se percebe a facilidade
com que as criancas que interagem na internet
constroem seus préprios conceitos, apropriando-
se de novos codigos, novas linguagens e icones.

Neste artigo, apresenta-se uma discussio ted-
rica, por meio de uma l6gica marxista, sobre essa
construcdo mediada pela rede internet. Inicia a
analise sobre atecnol ogia enquanto uma producdo
humana, até a compreensdo desta como mais um

110

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante.
Do que ter aguela velha opinido formada sobre tudo.

(Raul Seixas)

elemento cultural e socia que pode possibilitar ou
ndo a aprendizagem.

Por meio de interlocugbes com Ramal (2002),
Alves (1998), Matta (2003), Arendt (2003), Lima
Junior (2003) e Castells (1999), que representam a
construgdo de redes de significados sobre tecnolo-
giae conhecimento, foram construidos referenciais
tedricos que apresentam a educacdo perspectivas
para a formacdo de novas préticas pedagogicas
mediadas pela rede internet.

1. A tecnologia e o conhecimento: uma
possivel articulacao?

A construcdo do conhecimento € inerente ao
homem desde o principio da sua existéncia. Nas
suas primeiras formas de expressdo e de cons-
trucéo darealidade, ele sempre buscou criar con-
dicBes de natureza prética para sobreviver. Nes-
se periodo, destacam-se as diversas formas de
expressdo do pensamento humano, por meio de
desenhos, como sendo a representacao dos
conhecimentos construidos pelo homem em in-
teragc&o com o mundo. Segundo Ramal (2002, pég.
34), “acomunicacdo escritae aoral se desenvol-
viam através de estagios. dos desenhos, tracados
(pictogramas) até a escrita convencional” como
instrumento comunicacional entre os homens.

As diversas formas de expressdes do saber
humano permitiram constituir relagdesentretribos,
povos, delimitando territorios. Nesse periodo, as
atividades desenvolvidas pel o homem se concreti-
Zzavam em materiais que atendessem as necessi-
dadesdavidaprimitiva.

Em constante comunicacdo com o mundo, 0
homem constréi conhecimentos, compreende e da
sentido, procurando nas suas inter-rel acbes ampli-
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ar mais e mais sua capacidade cognitiva. O agir
sobre 0 mundo, dando sentido aele, torna-se parte
dacondic&o humana (ARENDT, 2003). Essaacdo
humana sobre a natureza acontece de forma dia-
Iética e dialbgica, caracterizando o homem como
um ser plural, pois“A pluralidade é a condicdo da
acdo humana pelo fato de sermos todos 0s mes-
mos, isto €, humanos, sem que ninguém seja exa-
tamenteigual aqualquer pessoaquetenhaexistido,
exista ou venha existir” (ARENDT, 2003, p.16).
Logo, essapluralidade humana permite ao homem
manter o mundo em constante transformacao, pen-
sando sobre a sua existéncia, dialogando entre si,
com o conhecimento e com a natureza.

Essarelacdo, segundo Gadotti (2003, p.25), ndo
se estabel ece por meio de uma praxis neutra, mas
através de acdes conscientes, em que o conheci-
mento se constitui historico, social e dialético, por-
gue é o pensamento coletivo que explica o saber
individual. Dessaforma, acontece com o conheci-
mento, que é concebido como percepcao da pro-
pria prética. Este, por suavez, é assim compreen-
dido, ndo somente porque seja individual, mas
porque, com o tempo, a percepgao o considera
como realidade do ser humano. As sensacOes e as
percepcdes também sdo dimensdes psicol bgicas
gue incorporaram a prética e o saber dessa préatica
a0 saber histérico-social.

Nesse contexto, LimaJdunior (2003, p. 35) apre-
senta a pluralidade humana como a agéo do ho-
mem que permite dar vida ao pensamento,
materializé-lo e transformé-lo de acordo suas ne-
cessidades fisicas e sociais. Sendo assim:

... 8ssa acdo transformadora consciente € exclusi-
vado ser humano eachamamostrabalho ou praxis;
e éconseqiiénciade um agir intencional quetem por
finalidade aateracdo darealidade de modo atrans-
formé-la as nossas caréncias e inventar o ambiente
humano. O trabalho &, assim, o instrumento dainter-
venc&o do humano sobre o mundo e de sua apropri-
acdo (acdo detornar proprio) por nés (CORTELLA,
1998, p.41 —grifosdo autor).

E na agdo do homem sobre 0 mundo que se
materializaotrabalho. Esse agir, consciente etrans-
formador, sob a formade trabalho, geraa cultura.
A cultura passa a ser a acdo do homem sobre a
realidade. O que hoje se apresenta como cultura
tecnol 6gica nada mais € do que a acdo do homem

sobre 0 mundo a partir do seu pensar sobre este
mundo (ARENDT, 2003, p.45). Tendo emvistaque
0 ato de pensar humano também é umatecnologia,
compreende-se que:

... Se 0 Conhecimento érelativo a histériae asocie-
dade, ele ndo é neutro; todo Conhecimento esta
Umido de situagBes historico-sociais, ndo ha Co-
nhecimento absolutamente puro, sem nédoa. Todo
Conhecimento estd impregnado (...) de histéria e
sociedade, portanto, de mudanga cultural. (...) Co-
nhecimento étambém politico, isto &, articula-secom
relacOes de poder (CORTELLA, 1998, p.127).

A condicdo do homem, pois, em agir sobre o
mundo construindo conhecimento, remete a com-
preensdo de que o conhecimento ndo esta centra-
do numa verdade absoluta, nem numa Unica
direcdo. Passa a exigtir de forma que atenda ao
principio dacoletividade, subjetividade, intercone-
X80 e inter-relacéo entre sujeitos/mundo/conheci-
mento. Todos interagem entre todos, buscando a
formacdo de uma inteligéncia coletiva.r! Assim,
0 conhecimento se da no processo de construcao
social, no qual o progresso deste depende dasrela-
¢0es que se estabelecem entre os sujeitos.

A transformagéo do conhecimento, a partir das
modificagdes sociais, possibilitaao homem “ meta-
morfosear” a realidade (LIMA JUNIOR, 2003,
p.47). Essa mudanca se da quando o conhecimen-
to ndo da conta das explicacbes com relacdo ao
objeto a ser desvelado. Assim sendo, o sujeito se
encontra em um processo de mutabilidade, possi-
bilitado pel o saber construido historicamentee pelo
saber cientifico, em que adivida é a condicéo do
existir (RAMAL, 2002, p.56).

O conhecimento assume um novo papel naso-
ciedade tecnolégica: 0 de possibilitar ao homem
condi¢Bes para traduzir o préprio conhecimento.
Essa realidade desvelada no ato de educar trans-
formou o seu processo de construcéo em dois as-
pectos: atecnol ogiae o conhecimento, imbricados,
em prol da construcdo de novasrealidades e atec-
nologia utilizada a servico damassificacdo huma-
na, enfatizando o paradigma positivista.

! Inteligéncia coletiva: uma inteligéncia distribuida por toda
parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real,
que resulta em uma mobilizagdo efetiva das competéncias, como
também toda ac¢do de construgéo na rede mediada pelos sujeitos,
numa interagéo dialdgica de trocas de informagdes, objetivando
a construcdo coletiva do conhecimento (LEVY, 1998, p.28).
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A educacdo, em todos os niveis de ensino e de mo-
dalidades, aindaestafortementeimpregnadado pen-
samento conservador newtoniano-cartesiano, demo-
rando a absorver as mudancas geradas pela
revolucédo tecnolégica. Grande nimero de profes-
sores apresenta a tecnologia como a utilizago da
técnica pelatécnica, nabusca daéeficiénciae daefi-
cécia, das verdades absolutas e inquestionaveis e
das evidéncias concretas. Nesse processo, a socie-
dade capitalista, com umavisdo racionalistae posi-
tivista, tem permitido o acirramento das desigualda-
dessociais. No dizer de Cardoso (1995), o paradigma
cartesiano, ainda presente em muitas das atitudes
da humanidade, levou ao “culto do intelecto e o
exiliodo coracéo”. (BEHRENS, 2005, p.75)

O ato de educar necessita ter por objetivo a
condi¢&o humana?; ensinar 0S processos existen-
tes nas relacBes entre conhecimento/saber/mun-
do. Nessarelacdo, atecnologiadeve ser vistacomo
a extensdo da linguagem, da acdo, da reflexd@o e
dos modos interpretativos de ser e viver no mun-
do. Segundo LimaJunior (2003):

Posso dizer também que o0 modo hologramético de
organizagdo e arecursividade servem paraentender
aprépria aventura do conhecimento humano como
ndo se tratando de um modo Unico de conhecimen-
to (enquanto processo e produto), pois assim se
retornaria a uma concepc¢ao a-histéricado conheci-
mento. Inscrito na dinémica parte-todo e todo-par-
te, o conhecimento é produzido num contexto
histérico-social, sd podendo ser compreendido con-
textualmente (LIMA JUNIOR, 2003, p.10).

Nesta concepcao, atecnologiapossibilitaapro-
ducdo de um conhecimento histérico-social que
parte das rel ages histéricas entre os sujeitos, numa
acao comunicativa e dial 6gica. Uma condicéo hu-
mana que faz com que esta rompa com a concep-
¢a0 anteriormente existente, em que conhecimento
e técnica caminhavam por vias distintas. O conhe-
cimento passa entdo a ser tecnologia, € 0 homem
reflete sobre esse conhecimento. Esta reflexdo se
ressignifica, partindo do pensar enquanto condi-
¢ao fisica para um pensar como uma agéo do ho-
mem sobre 0 mundo.

As novas formas de inter-relacéo que objeti-
vam asua sobrevivéncia possibilitam aconstrucéo
do conhecimento a partir da relacdo homem/co-
nhecimento/ mundo. Logo, “Pensar, entdo, sobre
técnica e tecnologia é compreender que ambas

estdo imbricadas, sendo uma e outra uma exten-
sd0 do pensamento humano” (LIMA JUNIOR,
2003, p.3). E construir reflexées acercado homem
como sujeito histérico criador, compreendendo que
atécnica e atecnologia nunca deixaram de acom-
panh&lo desde sua origem. Do Homo faber aos
técnicos e tecndlogos da contemporaneidade, o
avanco da técnica é concomitante ao da evolugado
humana, porque“... atécnicaé, em cada caso, um
projeto histérico-social; nela se projeta o que uma
sociedade e osinteresses nela dominantes pensam
fazer com os homens e com as coisas’ (HABER-
MAS, 1968, p. 47).

Sendo o ato de pensar inerente a0 homem e
estando igualmente rel acionado ao seu projeto his-
térico, o conhecimento se apresenta numa tentati-
va de materializacdo desse projeto. Portanto,
segundo Oliveira (2002, p.26), Platéo foi quem pri-
meiramente se deteve sobre o conceito de técnica
(teckné) e conhecimento (16gos), dizendo quetoda
técnicaestaenvolvidacom o conhecimento, isto €,
com arazao; ou segja, atécnicae atecnologia, nes-
se caso, estariam relacionadas ao processo do pen-
samento. Por conseguinte, o fazer humano e o ato
de pensar sobre este fazer permitem a tecnologia
imbricar-se ao homem, tornando-se uma condic¢éo
humana.

2. A Tecnologia como produto do social

O computador tem sido utilizado como umafer-
ramenta no processo educacional gque acaba por
obscurecer, em alguns momentos, umamelhor de-
finicdo acerca da sua existéncia. A sua prolifera-
cdo, sua complexidade e seu impacto social sao
aspectos que caracterizam um novo pensar técni-

2 A condigdo humana, neste caso, refere-se a “vita activa’,
explicitada por Hanna Arendt, no livro: A condi¢gdo humana.
Apresenta trés aspectos fundamentais para designar as ativida-
des humanas:

= O labor: seria a condicéo bioldgica do homem para sua
sobrevivéncia. No caso, as necessidades béasicas do homem
(alimentar-se etc.)

= O trabalho: seria a condi¢&o artificial do homem para
sobreviver. No caso, seriam as producfes que o homem faz.

= A acdo: seria o processo das relagbes do homem com os
outros homens na Terra. Sua condic&o plural na vida humana.

O homem por si s6 ndo tem como explicar a sua propria natu-
reza, este explica a sua condigdo humana.
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co. Estarealidade, porém, se contrapde a da soci-
edade da informac&o, que se apresenta como um
espaco social que instauraum pensamento sobre o
fazer técnico, umavez que “ Passamos de umatéc-
nica que pensavafundamental mente em termos de
dominio da execugdo a umatécnica que se questi-
ona sobre 0s processos de concepcdo e sobre as
possiveis racionalizacdes desses processos”
(SCHEPS, 1996, p.33).

Atualmente, atecnol ogiatambém tem sido com-
preendida como um produto do social. Na com-
preensdo para além do instrumental tecnolégico e
do artefato maguinico, emergem novas concepgoes
de ensino e de aprendizagem, 0 que permite ao
homem produzir conhecimentos a partir da suas
necessidades objetivas e subjetivas.

Nesta concepcao, as tecnologias,

... ddo suporte a producdo de um incomensuravel
volumedeinformagdes, possi bilitam umaenormedi-
versidade de alternativas para seu armazenamento e
recuperacdo e fornecem ao fluxo dainformagdo uma
amplitude, umaintensi dade e umavel ocidade que ndo
poderiam ser anteci padas sem conexdo das redesin-
formacionais em superinfovias. Se por um lado, as
tecnologias de informagdo e comunicagcdo levam a
uma superacdo das fronteiras espaco-temporais —
porgue promovem interagBesindependentemente dos
limitesfisicos e estabel ecem interconexdo entredife-
rentes redes de computadores, codificando e decodi-
ficando informagdes de diversos bancos de dados e
permitindo 0 acesso a qualquer interessado, direta
mente de seu computador pessoal — por outro lado,
€lastambém demandam competéncias cadavez mais
especializadas de busca, andlise e selecdo de infor-
magao disponibilizada(BURNHAM, 1998, p.3)

A tecnologia, sob este ponto de vista, colabora
para aformacéo de diferentes grupos sociais, cri-
ando espacos multi-referenciais de aprendiza-
gem. Ja sob o ponto de vista de um sistema
capitalista neoliberal, tende a limitar-se a apenas
mais uma ferramenta que possibilita o preparo da
ma&o-de-obra. Os problemas que possam gerar uma
sociedade mais desigual ndo vao depender Unicae
exclusivamente dessa ferramenta, mas da sua uti-
lizac&0. Assim, estes problemas “... s podem ser
evitados com a adocdo de medidas preventivas
desde ja e com a preparacdo de outras mais radi-
caisparao futuro proximo” (SCHAFF, 1995, p.29).

Tais medidas podem ser iniciadas a partir da
compreensdo de dois principios:
= atecnologiaenguanto elemento que possibilita
a construcéo do conhecimento;
= 0 cardter da ndo neutralidade tecnoldgica,
caracterizada pela condicéo de amesma, por si S0,
ndo determinar a sociedade.

Sendo assim:

... éclaro que atecnol ogia ndo determinaa socieda-
de. Nem asociedade escreve 0 curso datransforma-
¢do tecnoldgica, uma vez que muitos fatores,
inclusive criatividade einiciativaempreendedora, in-
tervém no processo de descoberta cientifica, inova
¢ao tecnol dgicae aplicagdes sociais, deformaqueo
resultado final depende de um complexo padrédo in-
terativo (CASTELLS, 1999, p.25).

Este complexo padrdo interativo, apresentado
por Castells, quando transposto ainteracéo do su-
jeito com atecnol ogia, possibilitao surgimento de
novas aprendizagens e se contextualiza na forma-
¢ao do homem / mundo. A ampliac&o da aprendi-
zagem contribui para a compreensdo das relacdes
gue se estabel ecem nos niveis politico, social, eco-
ndmico e educacional. Essa formacdo é construi-
da coletivamente, compreendendo-se que o saber
especifico dos sujeitos interage com outros sabe-
res, transformando-se numa teia de relacdes, em
gue o conhecimento ja ndo é mais especifico e
anico, mas construido coletivamenteem rede, o que
acaba por concretizar a formacdo do pensamento
em rede.

Paratanto, Ramal (2002, p. 34) afirmadque pen-
sar sobre essa construcéo coletiva rompe com 0
paradigma de uma Unica forma de construcéo do
conhecimento. Passa-se da visdo cartesiana de
construgdo paraacompreensdo datecnol ogiacomo
elemento de mudanca das relagGes sociais acu-
muladas ao longo do tempo na sociedade. O co-
nhecimento cientifico, até entdo visto como Unico,
como verdadeiro e como absoluto, perde seu po-
der, em troca de “verdades coletivas e relativas’.

A sociedade, em alguns momentos, nega a es-
séncia datecnologia, porque ndo esta pronta para
0 que Sigault (1996, p.54) chama de cultura tec-
noldgica, isto é, ndo a considera como um objeto
de conhecimento importante, que apresenta uma
leitura de seu processo, sua historia, dos fatos so-
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ciais, das productes humanas. Dai atecnologiater
a necessidade de ser vista como um objeto legiti-
mado pelasociedade, arriscada atornar-se utiliza-
da ou pré-orientada pelos seus interesses, com
objetivos socioecondmi cos pré-determinados.

Nesta concepgao, a tecnologia, por si SO, ndo
atende as necessidades da aprendizagem, sendo
ela limitada apenas a um aparato maquinico, im-
possibilitando umapossivel articulagdo comacons-
trucdo do conhecimento.

Estaviaativa, relativaacriacdo / produgdo da con-
di¢do humana e da mundanidade, assume na socie-
dade capitalistaindustrial uma expressdo material,
determini sta e mecanicista, tornando-se ideol ogica-
mente reducionista. Por outro lado, os recursos tec-
nol dgicos, as técnicas e atecnologia- potenciaiza-
dos pela Ciéncia moderna — tornam-se restritos ao
aspecto meramente instrumental, deslocados inten-
cionalmente de sua génese antropol égica e histoéri-
ca(LIMA JUNIOR, 2003, p.3).

Reafirmar-se, pois, com Lima Junior (2003), a
necessidade de romper com a concepgdo da tec-
nol ogia enquanto aparato maguinico, que enfatiza
os ideais da educagéo estabelecidos pela burgue-
siaao longo do tempo, revelando a sobrevivéncia
de uma educacéo profissionalizante.

... desde 0 século XVIII, via-se surgir a educacdo
formal profissionalizante, ainda que no inicio ndo
atendesse a grandes contingentes, mas caminhava
no sentido de tornar-se cada vez mais popular e de
levar a escolaridade a uma posi¢édo de necessidade
social. A primeira necessidade desta educagéo foi
guanto ao atendimento do comércio da cidade
(MATTA, 2002, p.15).

O gue se tem, portanto, como concepgao de
aprendizagem articulada a tecnologia, em alguns
espacos educacionais, € de mais um aparato ma-
guinico a servico da reproducéo de um sistema
capitalista. O simplesato de digitar um texto copi-
ado do livro, de copiar textos dainternet, ou, ape-
nas, reproduzir desenhos, reduz atecnologiaamais
uma ferramenta para incrementar as préticas pe-
dagdgicas. Como também acompreensdo, por par-
te dos dirigentes, com relacdo a necessidade de
inserir na grade curricular cursos de informatica
para os alunos, legitima o que as teorias contem-
poréneas tanto tém tentado desmistificar: o conhe-

cimento na sua forma cartesiana e hierarquica de
aprendizagem. Tem-se em vista que existem préti-
cas pedagdgicas e concepcdes tedricas que ca-
racterizam a tecnologia como um elemento
potencializador daaprendizagem.

Esta relacdo toma por base algumas discus-
sOes de Castells (1999), no que se refere ao pa-
pel do Estado e da tecnologia ha sociedade, uma
preocupacdo que passa pel o entendimento do uso
datecnol ogia como determinante ou ndo do siste-
ma. Compreende-se que a acelerada moderniza-
cdo tecnoldgica, pela qual a sociedade vem
passando, € capaz de mudar o destino da econo-
mia, do poder militar e do bem-estar social. Essa
modernizacdo, que toma por base a andlise da
implantacéo da tecnologia na sociedade, sob os
mol des dalégica organizacional do sistema capi-
talista, exige do Estado umadefinigdo acerca dos
reais objetivos da sua utilizac&o, para que os ele-
mentos tecnol 6gicos ndo se tornem maisum meio
de dominag&o do proprio Estado sobre os sujei-
tos, bem como a manutenc&o da classe dominan-
te sobre a classe proletéria. Logo:

... 0 que deve ser guardado para o entendimento da
relacdo entre tecnol ogia e a sociedade é que o papel
do Estado, sgja interrompendo, seja promovendo,
sgja liderando a inovagdo tecnol6gica, é um fator
decisivo no processo geral, amedidaque expressae
organiza as forgas sociai s dominantes em um espa-
¢o eumaépocadeterminados... (CASTELLS, 1999,
p.31).

Dessa forma, o Estado define o uso do conhe-
cimento e as relagfes que se estabelecem deste
com atecnologia. O conhecimento, quando legiti-
mado e autorizado pelo poder, obscurece o verda-
deiro potencial que ela apresenta para aformacgao
de umasociedade maisintel ectual mente desenvol -
vida e, consegiientemente, mais critica, que, se-
gundo Alves (1998), naescolg;

... instaura um conhecimento por simulagéo, por-
que aidéia de concreto, no sentido de manipul &
vel, palpavel, que pode ser tocado, sentido; que
faz parte davidareal, convivendo no mesmo espa-
€0, esvazia-se de sentido, jaAque o virtual também é
real! Sabemos que temos que contextualizar os co-
nheci mentos construidos pela humanidade, porém,
em tempos de novas tecnologias, temos 0 rompi-
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mento com este real, ja que podemos ter acesso a
uma teia de novos conhecimentos e informagdes,
simulando realidades, estabelecendo relacfes so-
cio-afetivas, virtualmente, com outros sujeitos ...
(ALVES, 1998, p.44).

Pensar atecnol ogiaenquanto possibilitadorada
aprendizagem significa compreender que estanao
Se apresenta como elemento inovador para resol-
ver osproblemas educacionais, masque asuaexis-
ténciagjudaalegitimar umaaprendizagem quemais
se aproxima dos processos de construgdo do co-
nhecimento.

L ogo, quando acomunidade educacional partir
para a compreensdo de que novas possibilidades
dearticul acBes entre atecnol ogiae 0 conhecimento
podem ser originadas, surgira outra problemética,
aquetranspde paraatecnol ogia, como sendo mais
um condicionante da exclusdo social. Na realida-
de, os problemas de uma sociedade existem e sao
consequéncia da sua propria dialética. O que ndo
se pode perder de vista é deixar que 0s mesmos
sejam usados como justificativa para a manuten-
¢a0 dos sujeitos na condicéo de alienacéo.

3. A leitura e a escrita na internet: tra-
cando novos desafios

A leituraeaescrita, ambas mediadas pelos ele-
mentos tecnol 6gicos, tém sido elementos de dis-
cussao entre muitos professores e tedricos. O ato
de ler e de escrever na web vem instaurando no-
vas indagacdes: H4 uma mudanca na construcéo
da grafia nas interagdes da internet?

A andlise que sera apresentada objetiva susci-
tar algumas reflexdes acerca da construcdo da
escrita no espaco virtual, tendo entendimento de
gue taisinterlocucdes ndo sao suficientes para dar
contada complexidade do subtema; logo, dar-se-a
continuidade, posteriormente, a partir de um estu-
do mais profundo sobre a presente questao.

A internet, sendo um espacgo constituido dain-
tegracdo de varias midias (som, imagem, texto),
possibilita ainstauracdo de novas linguagens co-
municacionais. A escritatecladanoschats, e-mails
e orkut representa novas | 6gicas de interpretacdes
dos signos e a formac&o de diferentes redes de
significados. Por isso, “... esse processo poderia
criar fendas e espacos para que brotassem signos

gue seriam a0 mesmo tempo suporte e prolonga-
mento do imaginério, estruturar reflexdes e posici-
onamentos criticos e levar atransformacdes ainda
mais significativas no processo de construcéo e
difusdo do saber” (ALVES, 2003, p. 117).

As préticas educacionais vigentes, por igno-
rarem ou desconhecerem as tecnologias, ndo
avancaram na compreensdo das possibilidades
de construcdo da lecto-escrita a partir da inte-
racéo criancas/rede/mundo. Nota-se que novos
instrumentos culturais da contemporaneidade
vém-se apresentando como mediadores de ou-
tras formas de leitura e escrita, destacando-se
ai 0 uso dainternet.

No século XX, aredeinternet surge rompendo
a barreira tempo/espaco. As relaces estabel eci-
das nas interconexdes imbricam-se umas as ou-
tras, formando novas linguagens, comunidades de
aprendizagens e conhecimentos em rede. As in-
ter-relaces entre 0s sujeitos e objeto, construindo
conhecimento, enfatizam cada vez mais o que 0s
tedricos caracterizam como construcao coletivado
conhecimento.

Tendo em vista que o processo de construcéo
daleitura e da escrita é desenvolvido por meio de
fases®, que podem ser ressignificadas de acordo o
desenvolvimento cognitivo do sujeito e suaintera-
¢a0 com 0 meio, has interacdes em rede concreti-
Zzam-se 0s processos de formacao do pensamento
do sujeito em interacdo com o objeto, a partir da
construcdo de relagdes que se ddo na percepcao
deste sobre a sua realidade, gerando 0 que Matta
(2001, p.5) denomina de concretude*. Este pen-
sar, que envolve processos de reconstrucao, coor-

° Estas fases sdo apresentadas por Emilia Ferreiro (1986) como:

— Realismo nominal — a crianga relaciona a grafia da escrita a
tentativas de correspondéncia ao objeto.

— Pré-silébica — a crianga compreende que, para cada leitura do
objeto, ha uma escrita diferente.

— Sildbica — nesta fase, a crianga ja compreende que, para cada
letra, existe a correspondéncia a uma silaba.

— Alfabética — fase que corresponde ao abandono da hipétese
silabica para a compreensao de que os caracteres da escrita
correspondem aos sons da fala

4 O termo Concretude refere-se “... a uma relagéo entre sujei-
to e determinados elementos dos objetos ou contextos percebi-
dos. As relagdes concretas do sujeito aprendiz com o que ele
percebe de sua realidade é que provocariam 0s contrastes entre
suas concepgdes e 0 que se observa do contexto, provocando
desequilibrio e gerando a aprendizagem”. (MATTA, 2001, p.5).
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denacao, reversibilidade e diferenciacao, possibili-
taaaprendizagem daleitura e da escrita. E esta se
estabelece a partir das interagdes da crianca com
0 objeto do conhecimento, revelado numadinami-
caderede einterconexdes que acontecem em tem-
po real, em sua existéncia.

Ressalto, entdo, que o conhecimento humano reve-
la-se numadindmicaderede (...) com diversos nés,
diversas formas de organizacdo (diversas ordens),
diversas possibilidades de atualizagdo; inacabada,
emboradescritivel acadamomento; visivel a partir
de certo ponto do processo e do contexto; vivencial
dentro de um determinado tempo e contexto (perma-
néncia transitéria); expresso através de “graméti-
cas’, légicas, inteligibilidades singulares, mas
mutévels, instaveis, incompletas... Trata-se de con-
figuragdes de sentido ao longo da histéria humana
(LIMA JUNIOR, 2003, p. 5).

Nessa interacdo, compreende-se a relagdo do
sujeito com o objeto como uma estrutura constitu-
ida por elementos inseparaveis. O meio (objeto),
segundo Vygotsky (1994, p.39), é parte integrante
do préprio sujeito, como matéria, contelido cogniti-
vo e histérico. Essaconcepcao de Vygotsky (1994,
p.47) contribui para a compreensdo da inter-rela-
¢a0 existente entre sujeito e objeto, considerando
0 sujeito como histérico e o objeto cultural, o qual
Matui (1995, p.45) define como desvelamento de
relagcbes sociais.

Esse objeto do conhecimento, que Matui (1995,
p.45) apresenta descoberto nas teias de relactes
sociais, se processa por meio de construgoes, pos-
sibilitando ao sujeito administrar, sistematizar ere-
organizar o seu conhecimento. Pode ser visto nas
interacBes entre individuos na rede, a partir dos
elos que se formam entre homem / mundo, bem
como da compreensdo sobre 0 processo de elabo-
racdo do pensamento e sua construcéo por meio
deinterconexdes. Essaligacéo Freire (2003, p.28)
explicitacomo:

Viver no mundo € viver de contatos, estimulos, re-
flexos, reacBes; viver com o mundo éviver derela-
¢Oes, desafios, reflexdo e respostas. Esse principio,
gue é de carater antropol gico e que explicao lugar
do ser humano em seu universo natural, social e
concreto levaaafirmar que, no “circulo de cultura’,
o educando ndo é objeto sendo sujeito da educa-
¢do. Esse sujeito esta fazendo-se porque esta in-

completo e sua vocagdo sempre sera “ser mais’
(FREIRE, 2003, p.28).

O reconhecimento do sujeito e do objeto como
0rganismos Vvivos, ativos, abertos, em constante
intercdmbio com o meio ambiente, concebe a
aprendizagem da | ecto-escrita como algo néo me-
canicista e linear, mas como uma movimentacao
gue apresenta individuos imbricados ao objeto e
processo. A crianga, sendo objeto e processo, tor-
na-se Unica, apesar de cada uma ter sua especifi-
cidade numa formagdo em rede de saberes e
conhecimento.

Sujeito/objeto constituem-se, pois, como elemen-
tos de motivacdo para que a aprendizagem e a
comunicacdo na rede rompam com alégica exis-
tencial de tempo, espaco, de diferentes niveis de
producéo escrita e de linearidade.

Segundo Ramal (2002, p.54), atravésdaintera-
¢cao com/entre 0s grupos naweb, ha uma multipli-
cidade de visdes, nas quais 0 rompimento com as
regras pré-estabelecidas e, possivelmente, a ins-
taurac&o de umanovaformade ser e de pensar na
sociedade transformam as relacBes, 0 modo de
aprender e comunicar e possibilitaumaaprendiza-
gem em cooperacdo. E fundamental aligagdo en-
tre 0s processos em maturacéo e aqueles ja
adquiridos, bem como o elo que se estabel ece en-
tre 0 que a crianca pode fazer, independentemente
e em colaboragdo com os outros, admitindo que
ela tenha condicdes de construir mais em colabo-
racdo do queindividual mente.

Naweb, os sujeitos constroem redes de signifi-
cados, valendo-se de outros pares e interl ocutores,
com ol hares e conhecimentos diferenciados do seu
eu em inter-relacdo com outros “eus’’. A leiturae
a escrita, nessa interconexao, podem vir a legiti-
mar a suaverdadeirafuncéo social e possibilitar a
crianca se tornar um sujeito que procura compre-
ender o mundo que o rodeia e trata de resolver as
interrogacdes que este mundo provoca. Contudo:

...acomunidade atribui asi prépria, explicitamente,
como objetivo, a negociacdo permanente da ordem
das coisas, da sualinguagem, do papel de cada um,
aidentificacéo e a defini¢do dos seus objetos, are-
interpretacdo dasuamemoria. Nadaéimutavel, mas
isso ndo significa a existéncia da desordem ou do
relativismo absoluto, pois os atos sdo coordenados
e avaliados em tempo real em func&o de um grande
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nimero de critérios, eles proprios constantemente
re-avaliadosem contexto (LEV'Y, 1994, p.42).

Ramal (2002, p.62), ao andlisar as interagbes
entre sujeito/rede, a partir do ciberespago®, apre-
senta-0 como uma possi bilidade de construgédo co-
letiva que permite a formagdo de ciberculturas®.
Nesse espaco, 0s saberes dos sujeitos que nelein-
teragem s&o fatores preponderantes para a apren-
dizagem emrede, pois estesdialogam com diversas
culturas, resultando numaeducagdo intercultural?,
gue permite aformacdo de comunidades por meio
de acdes sociais dialdgicas. A realidade de cada
sujeito, nesse momento, torna-se elemento essen-
cial para fomentar novas aprendizagens que se
constituirdo numapraxis contextualizada.

Compreende-se que o ambiente do ciberespa-
¢o possibilitaa construcéo de hipertextos que, por
meio de seus variados nos (links), conduzem o
autor/leitor acaminhos estabel ecidos por relacdes
gue se constituem em um desenvol vimento social,
politico e cognitivo. Esses links sdo janelas aber-
tas para novas constructes/desconstrucdes entre
diferentes sujeitos. Nessa interconexao, se permi-
te acreditar que a linguagem e a escrita sdo ele-
mentosde maior ligagéo entreoindividual e o socia
e gue o processo de construcdo darealidade social
se dano momento em que este incorporaalingua
gem aexperiénciasjavividas em familia

... acrianga comecga a controlar o ambiente com a

gjuda da fala. 1sso produz novas relagdes com o

ambiente, além de umanovaorganizagao do proprio

comportamento. A criagdo dessas formas caracte-
risticamente humanas de comportamento produz,
mais tarde, o intelecto, e constitui a base do traba-

Iho produtivo: aforma especificamente humana do

uso deinstrumentos (VY GOTSKY, 1994, p.33).

Vygotsky (1994, p.35) faz umaabordagem desse
processo em trés idéias centrais:
» as fungdes psicoldgicas tém um suporte
biol 6gico, pois sdo produtos da atividade cerebral;
= ofuncionamento psicol 6gico fundamenta-se nas
relaces sociaisentreoindividuo e o mundo exterior,
as quais se desenvolvem num processo historico;
» arelagdo homem/mundo € umarel agdo mediada
por sistemas simbdlicos.

A internet, portanto, pode atuar como mediado-
ranaconstrucao de novas aprendizagens por meio

do seu imbricamento com os sujeitos, valendo-se
de vérios olhares e pensamentos. O sujeito com-
preende asuarealidade a partir davisao historico-
social. As interacdes atuam nos niveis social,
politico e cognitivo, umavez que, nesse espaco Vir-
tual, denominado de ciberespaco, sdo formadas
novas comunidades de aprendizagem.

O estudo sobre a lecto-escrita através dainter-
net instaura novas concepgdes, tomando como
exemplo a aprendizagem colaborativa®, ou no-
vas compreensdes de como Sse processa a apren-
dizagem estando o sujeito fisicamente distante/
perto, comunicando-se por meio de redes €l etréni-
cas. Assm, ao compreender essa construgdo na
web, 0 educador passa a mediar a aprendizagem
significativa, tomando por base a mobilidade e a
nado-linearidade, permitidas pelarede. E, ao perce-
ber o0 sujeito e suas producdes nesse imbricamen-
to, por meio da qual as tecnologias possibilitam a
re-integracéo dos homens nas comunidades cola-
borativas de aprendizagem, garante-se, nos mo-
mentos de interacdes, o resgate da identidade
historica, paraque estes possam reconstrui-la, com-
preendendo o seu papel historico-critico dentro do
contexto social.

Haum potencia detransformacéo social e da préti-
ca humana no relacionamento colaborativo e pleno
de interatividade possibilitada as comunidades hu-
manas pelas tecnologias da informacdo. Mas este
potencial serealizaapartir do dialogo concreto en-
tre as necessidades dos sujeitos e coletividades e a
capacidade das tecnologias de atender a esta ne-
cessidade (MATTA, 2002, p.5).

Segundo Matta (2002, p.6), as tecnologias po-
tencializam as transformacfes sociais, numa dia-

5 Este termo foi inicialmente dado por Willian Gibson no clas-
sico de ficcdo cientifica Neuromancien. Designa o universo das
redes digitais como lugar de encontros e de aventuras, terreno
de conflitos mundiais, nova fronteira econémica e social. (LEVY,
1998, p. 104).

5 Levy (1999) explica como sendo o conjunto de técnicas (ma-
teriais e intelectuais), préticas, atitudes, modos de pensamento
e valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespaco.

7 Uma educacédo, em que as culturas dialogam entre si, e que “...
prop8e uma relagdo que se da, ndo abstratamente, mas entre
pessoas concretas” (FLEURI, 2003, p. 78). Este termo pode
ser mais bem esclarecido no livro: FLEURI, Reinaldo (Org.).
Educagdo Intercultural. Sdo Paulo: DP&A, 2003.

8 Um melhor esclarecimento acerca do termo, vide Matta (2003).
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logicidade concreta. Logo, essedidlogo, que setra-
va entre as diversas culturas, possibilita o resgate
da identidade do sujeito sem perder de vista a sua
origem, porquea“Afirmagéo daidentidade ndo sig-
nifica necessariamente incapacidade de relacionar-
se com outras identidades (...), ou abarcar toda a
sociedade sob essaidentidade” (CASTELLS, 1999,
p. 39). As interacOes, entdo, com as tecnologias
possibilitam um repensar da aprendizagem por par-
te do educador no que se refere aos seguintes as-
pectos: aos sujeitos do processo, as préticas
metodol 6gicas e ao processo ensino-aprendizagem?®.

O sujeito passa da condicdo de espectador do
processo ensi no-aprendi zagem paraautor e co-autor
do conhecimento. Ele elabora, constroi e socializa
conhecimentos através da reflexdo constante do
seu papel enquanto sujeito histérico. Estando na
web, a sua participagao transcende as relagdes de
poder e saber construido historicamente. N&o ha
guem fale para alguém que passivamente escuta,
mas uma construcéo coletiva, onde todos falam e
ouvem, numatrocaque rompe com aldgicacomu-
nicacional entre emissor e receptor. O sujeito pas-
sa a garantir sua propria aprendizagem.

No que tange as préticas metodol 6gicas, o pro-
fessor concebe a construcdo do conhecimento
como uma teia de significados, na qual todos os
contetdos seinterligam em umaformacdo derede
de conhecimentos. A partir destacompreensdo, nao
existem praticas metodol 6gicas exclusivas, porém,
a cada interacdo, a cada clique na rede, em con-
junto, alunos e professor construirdo procedimen-
tos didaticos que possibilitem avancar naaprendi-
zagem da lecto-escrita.

No que se refere ao processo ensino-aprendi-
zagem, 0 desenvolvimento se da por meio de uma
relacdo de trocas de saberes, de conhecimentos e
deinformacdes, 0 que caracterizaapropriaintera
tividade. O ensino nainternet pode romper com a
concepcao seqiencia de transmissdo do conheci-
mento pelo educador, e a aprendizagem deixa de
ser vista como mera aquisicao de saberes. As re-
lacBes se ddo com/nainteracdo dos sujeitos e ob-
jeto, instaurando uma nova concepcdo dos seus
papéis no processo de ensino-aprendizagem. O
professor constroi uma visdo sistémica para poder
compreender as mUltiplas possibilidades de mediar
a aprendizagem.

Naweb, sujeito e objeto que, anteriormente, as
teorias positivistas poderiam analisar separadamen-
te, imbricam-se numa Unica formagdo. O aluno
transcende a condic¢do de sujeito paraobjeto nessa
interrelaco. E sujeito quando navega e constréi o
conhecimento; por outro lado, ele setornao objeto
guando o outro, queinterage com ele narede, cons-
trGi seu conhecimento a partir das trocas de infor-
magcOes e experiéncias que sdo inter-relacionadas
na comunicacdo. E nesta relacio que ele se torna
autor e co-autor a0 mesmo tempo.

Segundo Alves (1998, p.42):

Nessa perspectiva, penso que ainternet atuanaZona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), mediando a
construgéo de novos conhecimentos, novos sabe-
res. Na rede, os sujeitos aprendem/apreendem va-
lendo-se de varios outros, com olhares e conheci-
mentos diferenciados, permitindo a passagem do
nivel de desenvolvimento real para o nivel de de-
senvolvimento potencia (ALVES, 1998, p.42).

A mediag&o, podendo também ser possibilitada
pela internet, ressalta a compreensdo de que na
web ndo hainicio e fim, os links possibilitam um
movimento ndo sequiencial, proporcionando ao su-
jeito o desenvolvimento cognitivo permanente. Os
pré-requisitos para a compreensdo da leitura e da
escrita deixam de existir, transcendendo para con-
teldosem rede, em teias deinformagdes, imagens,
sons e elos, 0 que, paraNogueira:

... Subsiste em um espago de representacdes, cons-
tituindo uma teia de significagdes. Os pontos (nds)
sdo significados— de objetos, pessoas, lugares, pro-
posicoes, teses (...); as ligagBes sdo relacBes entre
nés, ndo subsistindo isoladamente, mas apenas en-
guanto ponte entre pontos. Desenha-se assim, des-
de inicio, “uma reciprocidade profunda’, uma
dualidade entre nds e ligagdes, entre intersecgdes e
caminhos... (NOGUEIRA, 2002, p. 34).

Assim, 0 espaco virtual se aproxima daformar
¢do do pensamento da crianga, pois este é elabo-
rado como umarede, umainfinitateia, que comporta
vérias informacfes em constantes modificactes.
Os saberes constituem as experiéncias de vida de
cada sujeito, e estdo ligados como nés, formando

® Os trés elementos sdo explicitados pela pesquisadora a partir
do didlogo com os autores: Vygotsky (1994), Ferreiro (1993) e
Padilha (2001).
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uma rede de aprendizagens. Destaforma, ainter-
net é explicitada como um espaco onde os links
s80 elos entre os diversos saberes. Dai o imbrica
mento sujeito/rede vir a possibilitar a aprendiza-
gem da leitura e da escrita.

O saber ndo é mais uma piramide estética, el eincha
evigjiaem umavastarede movel delaboratérios, de
centros de pesquisa, de hibliotecas, de bancos de
dados, de homens, de procedimentos técnicos, de
midias, de dispositivos de gravagéo e de medida,
rede gque se estende continuamente no mesmo mo-
vimento entre humanos e ndo-humanos, associan-
do moléculase grupos sociais, €l étrons einstitui coes
(LEVY, 1998,p.79).

A ressignificacdo do saber, ao qual Lévy (1998,
p. 79) serefere, se da sob dois aspectos: como um
momento novo, proprio das necessidades praticas
da sociedade atual, que ndo consegue mais se rea
lizar como um saber pré-definido e transmitido hi-
erarquicamente, e, devido a formagéo estrutural
darede internet (links e hipertexto), se aproxima
daformacao do pensamento humano, pois o sujei-
to no processo de construcéo do conhecimento ela-
bora suas idéias numa |6gica parecida com a da
web. A |6gica da reversibilidade, da troca com o
outro, do contato com diversos conhecimentos e
linguagens e dalegitimacao da suaidentidade, en-
guanto ser historico-social.

Segundo Lévy (1996, p.61), relacdo que
se estabelece entre a internet e as fungdes cogni-
tivas humanas parte da compreenséo de que o ci-
berespaco possui suportes, tais como: a memoria
(bancos de dados, hipertextos, fichariosdigitais), a
imaginacdo (simulacbes), a percepcdo (sensores
digitais, realidadevirtual) e oraciocinio (modeliza-
¢do de fenbmenos complexos). Pensar na apren-
dizagem da lecto-escrita na web é construir
espacos de representacdo ndo sequienciais, que se
organizam conforme os objetivos ou contextos dos
sujeitos envolvidos, nos quais cada um ocupauma
posicéo singular e coletiva.

Atualmente, as praticas pedagdgicas que utili-
zam ainternet ainda ndo alcangaram esta concep-
cdo. O que é apresentado como trabalho de
aprendizagem, por meio darede, encontra-se atre-
lado acurricul os pré-determinados, estruturados por
niveis, tornando dificil, paraos professores, desen-
volverem uma prética pedagogica diferenciada.

Sem autonomia para o desenvolvimento de no-
vas praticas, o professor acaba por reproduzir in-
diretamente 0 que o sistema social determina.
Nota-se que, numa concepcdo de aprendizagem
nessa perspectiva, 0s sujeitos irdo permanecer
COMO grupos sociais hegemonicos, acriticos e re-
produtores do sistema, sem compreender as inte-
racdes na rede como momentos de resgate da
identidade cultural e social e do estabelecimento
de relacBes entre autores e co-autores, através da
formacdo de uma aprendizagem dialégicae dialé-
tica, em que sdo constituidas novas formacées so-
ciaisquetentam atender as necessidades do sujeito
em um mundo repleto de contradicdes.

Aqui, o interesse esté na relagdo entre cultura, re-
presentacéo, discurso, identidade, subjetividade,
poder, (...), deformaimportante, prazer einvestimen-
tospsiquicos. (...) Elestambém podem ser encoraja
dos a considerar a interac@o entre os diferentes
textos ou, além disso, entre textos, contextos e su-
jeitos, isto &, ostextosem seu contexto maisamplo e
0 envolvimento das pessoas com ambos (DELORS,
2000, p. 102).

Logo, de acordo com Delors (2000, p.102),
constata-se que a escola esta diante de um novo
conceito de aprendiz, que ndo pode ser mais pen-
sado longe da interacdo com as modernas tecno-
logias, em que é autor e co-autor ab mesmo tempo,
nem da internet, que permite a comunicacéo en-
tre os individuos e o rgpido acesso as informa-
¢Oes e possibilita novas implicagdes de leitura e
escrita que precisam ser conhecidas, estudadas e
compreendidas por aqueles que trabalham com a
educacéo.

4, A crianca como autora e co-autora
do conhecimento na internet

O desenvolvimento das estruturas mentais das
criancgas na base alfabética € um aspecto de gran-
de relevancia para a compreensdo da construgdo
da leitura e escrita. Principalmente hoje, frente a
essa era tecnol égica, percebe-se a facilidade com
gue a crianca interage com o computador, cons-
truindo seus proprios conceitos e se apropriando
denovoscédigos, novaslinguagens e icones. Tam-
bém como parte da sua formacdo educacional, a
interacdo com outros sujeitos em um espaco que
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Ihe possibilite autonomia, criatividade, ser autor e
produtor de conhecimento € de sumaimportancia.

Nesse ambiente de possibilidades, que também
agrega textos, a crianca reconhece novos simbo-
los para a construcdo da sua base alfabética. Essa
construcdo ndo depende necessariamente de ha
bilidades pré-formadas paraacontecer, pois, segun-
doMatui (1996, p.10), nateoriascio-congtrutivista,
0s pré-requisitos ndo sdo habilidades ou destrezas
gue a crianca deva demonstrar possuir antes que
Ihe autorizem a participar do ensino formal, mas
aquelas nogdes, representacdes, conceitos, opera
coes, relacles etc., que aparecem teoricamente
fundamentadas e empiricamente validadas como
as condicdes iniciais que a crianca ja possui em
contato com o social, 0 meio; e sobre as quais €,
dadas certas condicBes, se caracterizam teorica
mente como processos de desequilibragéo.

Essa construcdo, que se da por meio do conta-
to direto com materiais textuais, possibilitando a
construcdo de significados, requer da crianca o
desgjo pelo novo a ser descoberto; esse desejo se
da através do outro, pelo prazer de comunicar-se,
criar einteragir com o mundo. A cada elaboracdo
do pensamento para decodificar os simbolos (pa-
lavras) que aparecem nos textos, a crianca organi-
zasuasidéas, reorganizaecriaseus prépriosmeios
paraatingir o seu objetivo, que éler edar significa-
do ao quefai lido.

Na rede, em contato com o hipertexto, jogos,
blogs, chats etc., percebe-se a facilidade com que
as criancas interagem nesses ambientes, com o
desgjo e 0 desafio de alcancar o novo, o diferente.
A formahipertextual’® com que ainternet se apre-
sentapossi bilita.o desenvol vimento cognitivo, ale-
gitimacdo daidentidade, quando hainteratividade
entre os sujeitos e a construcdo do pensamento
em rede. Neste caso, a leitura e a escrita passam
de mera reproducdo mecanica a construcgo. E um
momento de autoria que se faz por meio de novas
linguagens comunicacionais e daressignificacdo do
conhecimento em interagdo com outros sujeitos.
Logo, as interacdes na web possibilitam a forma-
¢a0 de um sujeito cognoscente. Sua interface co-
loca-o diante de um mundo em interacBes que se
estabelecem por meio de textos, imagens e sons,
penetrando em um novo universo de criagcdo e de
leitura de signos e gerando novos sentidos.

Ao clicar natela, acriancainterage com uma
série de comandos: 0 uso do teclado complemen-
tado pelo mouse, menus que direcionam as ope-
ragOes que devem se realizar, a velocidade com
gue as informacgfes sdo processadas contribu-
em para gque o processo da aprendizagem dalei-
turae daescritadeixe de ser linear e se converta
em links. Essas interacfes despertam o desgjo
de querer mais e mais, sem medo de errar e de
descobrir.

Assim, pensar as tecnologias enquanto condi-
¢do para a formacéo do conhecimento é compre-
ender as relacdes que se estabelecem entre
homem/tecnol ogia’/mundo. Podemosimaginar que
as tecnologias sdo elementos mediadores dessa
relacdo, que se constitui namaterializagao histori-
ca do ser humano ao longo dos tempos.

Consideracoes finais

Como interagir e transcender na internet sem
medo de errar?

A forma de expressar suas idéias e de se co-
municar naweb possibilita a crianga compreender
0 “errg”, porgue ha momentos em que aidéia de
erro emerge do contexto de um padréo considera-
do “correto”. Sendo assim, as interacfes nainter-
net passam a acontecer por meio da autonomia
que a crianga constréi ao saber que naquel e espa-
COo 0 “errQ” pode expressar a busca, 0 caminho, 0
esforco dela para a compreensdo do conhecimen-
to. Os padrbes das normas cultas da linguagem
ndo sdo cobrados como condic&o primordia para
0 estabelecimento da comunicagdo, permitindo
comunicar-se com outros sujeitos que interagem
no ambiente, sem restrigdes ou “medo de errar”.
Segundo Ramal (2002, p.119), “No campo do vir-
tual, os valores da classe dominante, afala“corre-
ta’, aestruturarigida, sdo vencidos pelamensagem
situacional, pelaflexibilidade e pelaplurovel ocida-
de que decorrem de um novo tempo que faz, mais
umavez, alinguagem como expressao humanafluir,
se distender e se recriar”.

10O hipertexto definido por Levy (1996) seria um texto
estruturado em rede, constituido de nés ou elementos de infor-
magdo, paragrafos, paginas, imagens, sequéncias musicais etc,
ligados entre si através de referencias, notas, indicadores e bo-
tdes que efetuam a passagem de um né para o outro.
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Reafirma-se assim, segundo Lanjonquiére
(1998, p.45), o conceito de erro: “... ndo sdo fend-
menos que aparecem e desaparecem caprichosa-
mente, mas, pelo contrario, sdo produtos desse
funcionar transcendente” (LANJOQUIERE, 1998,
p.45). Nesta l6gica, a crianca avanga na aprendi-
zagem ha medida em que consegue construir, no
lugar dos*“erros’, novos conhecimentos e transpor
todas as barreiras do preconceito.

Ressaltam-se, nesta concepcao, que as prati-
cas pedagdgicas por meio daweb apresentam ain-
daimplicactes ndo sb de ordem pedagdgicas, mas,
também, de ordem social, politica e econbémica.
Aqueles que ndo tém acesso a internet, seja por
condicBes econdmicas, seja pelo fato de a escola
ndo ter uma estrutura organizacional preparada
parao trabalho, ainda sdo vitimas dessa margina-
lizacdo, como aponta Ramal (2002, p.66): “... 0
pressuposto de que a tecnologia pode represen-
tar um acirramento do problema da distancia en-
tre classes sociais, se ndo houver umapoliticade
democratizacdo do acesso as ferramentas tecno-
|6gicas, podem ser mantidas ou mesmo intensifi-
cadas as situacOes de exclusdo e de dominacao
que vive hoje”.

Essarealidade ainda € considerada um aspecto
a ser analisado pelas paliticas pablicas dos esta-
dos; sdo inesgotéveis os dialogos inerentes a apli-
cacdo dos recursos publicos na educacéo e é
necessario reconhecer o esgotamento dessas apli-
cacOes em agdes concretas de carater estrutural e
pedagdgi co sem resultados significativos. Por con-
seguinte, aumenta cadavez mais o distanciamento
das camadas popul ares, do conhecimento possibi-
litado pelatecnol ogia, mesmo reconhecendo o cres-
cimento das “lanhouses’ nas comunidades com
baixo poder aquisitivo.

Assim, pois, “tomando um caminho um tanto
diferente, alguns argumentam que ainternet propi-
ciaoportunidades pararenegociar asregrasdavida
social, estimulando umacomunidade politicamais
democrética” (DELORS, 2000, p.105). Neste as-
pecto, ha uma transposicéo de problemas em que
0 conhecimento em si ja ndo é mais o centro de
discussdes e, sim, as relacdes de poder que se dao
Nos espacos virtuais. Esta realidade, muitas vezes
ndo percebida por grande parte dos educadores,
responde as questdes referentes as politicas de

administracéo do sistemade ensino. Compreende-
se, entdo, porque nem todas as escolas séo conec-
tadas ainternet, como também nem todo o sistema
administrativo da rede publica concorda com sua
utilizacdo nas préticas pedagogicas.

N&o estamos falando, aqui, sobre re-significagdo,
mas sobre organi zag&o politicaeformagdo de redes,
bem como sobre a defesa de causas justas, ques-
tBes que sdo, em grande parte, ignoradas pelos de-
fensores da abordagem baseada na nocgdo de
afabetismo, osquais, com freqliéncia, parecem pro-
mover aidéade queadesconstrucdo éumfimemsi
mesmo. Eles enfatizam o capital cultural acustado
capital socia (DELORS, 2000, p.107).

Ainda nesse espaco de contradi¢des, que, de
certa forma, é necessério existir para garantir a
transformacéo da sociedade, bem como a existén-
ciadadialéticasocial, algumas escol as tentam de-
senvolver um trabalho utilizando a internet como
espaco de construgdo coletiva do conhecimento,
evitando a polarizagdo econdbmica e socia que,
consequentemente, gera o empobrecimento inte-
lectual da populacdo. Os educadores que desen-
volvem esse trabal ho acreditam que este imbrica-
mento sujeito/rede possibilita o multididlogo, as
discussdes sdo mais inclusivas, ndo havendo uma
relacdo de excluidos, em que cada sujeito se colo-
ca na linha de frente sem manter suas caracteris-
ticasreprimidas, numainter-rel agdo de comunida-
des. Observarse que:

...acomunidade atribui asi prépria, explicitamente,
como objetivo a negociagdo permanente da ordem
das coisas, da sualinguagem, do papel de cada um,
aidentificacdo e a defini¢cdo dos seus objetos, are-
interpretacdo dasuamemoria. Nadaéimutavel, mas
isso ndo significa a existéncia da desordem ou do
relativismo absoluto, pois os atos sdo coordenados
eavaliadosemtempored ... (LEVY, 1994, p.42).

O conhecimento nessa relagéo se constitui hi-
bridizado e democrético, ha autorias, um encontro
de saberes que, numa desordem organizada, se
estabelece sem a necessidade de um curriculo ou
de disciplinas estruturadas de forma hierarquica.
O espaco da web se constitui em comunidades
democréticas, podendo fazer parte dessas comu-
nidades sujeitos de diversas culturas, racas, reli-
gides e sociedades.
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Assim, a interac8o da crianca na rede pode
possibilité-laser autora/co-autorado conhecimen-
to, pondo em prética suas proprias conceitualiza-
¢des, num confronto real e permanente com 0s
textos apresentados e sujeitos que interagem, pro-
movendo interconexdes que resultam em aprendi-
zagens significativas, porque respondem as
necessidades surgidas durante o processo de tro-
ca de conhecimento.

Ao invés de uma educacdo “domesticadora’,
“bancéria’, circunscrita ao espago escolar, al-
meja-se uma educacdo libertadora, que busque a
transcendénciado individuo; um sistemaaberto que
enfatize a consciéncia de inter-relacéo e interde-
pendéncia dos fendmenos, a partir do reconheci-
mento dos processos de mudanga, intercambio,
renovacao continuae complementari dade ndo ape-
nas dos hemisférios cerebrais, mas, também, entre
as ciéncias, artes, tradicoes e identidades.

Cada educador parte da investigacdo da sua
prépria prética e constréi sua propria opgao; cada
comunidade formula sua teoria educativa que se
inter-relaciona com as demais teorias existentes,
em constante trabal ho de producéo, de acordo com

0 movimento da sociedade a que pertence. A din&-
micada prética educativando admite receitas nem
transplantes acriticos, maslevantao desafiodo tra-
bal ho cientifico paraque este descubranovas situ-
acles e proponha formas diferentes de acéo.

O papel do educador como mais um mediador
do processo é fundamental, devido a necessidade
de aprender a gerenciar varios espagos e aintegréa
los de forma aberta, equilibrada e inovadora para
gue os alunos possam transitar por esses ambien-
tes, criando e recriando suas formas de aprendiza-
gem. O primeiro lugar a ser gerenciado € o dasala
de aula. O segundo espaco € a internet, local em
gue os aunos transitam pel os sites, buscando aten-
der a suas necessidades ja anteriormente levanta-
das em sala de aula, conjuntamente (alunos e
educador) e sistematizadas nos mini-projetos. Es-
sas atividades se ampliam e se complementam na
web, nos ambientes virtuais de aprendizagem com
espacos e tempos de experimentacdo, de conheci-
mento da realidade, de construcéo do conhecimen-
to numa |ldgica organizacional. A compreensdo
acercadaldgicaorganizaciona tenta ser mais bem
explicitadaapartir do quadro a seguir:

LOGICA ORGANIZACIONAL PARA O TRABALHO COM A REDE INTERNET

Contextualizacao do saber

Levantamento das necessidades da turma

Miniprojetos de aprendizagem

Sistematizag¢@o das necessidades da turma em conhecimento

Construcio do curriculo transitorio

Organizago coerente ¢ momentanea das informagdes
disponibilizadas na rede que atendam temporariamente as
necessidades da turma

Formacio de sub-redes de significados

Conjuntamente, alunos e professor devem procurar seleci onar
as informacdes por areas do conhecimento

Construcio de interconexdes do pensamento

Langar desafios que possibilitem ao aluno compreender,
organizar, sistematizar, comparar, avaliar e contextualizar as
informag0es encontradas

Trans-estruturacio do conhecimento

Possibilitar momentos para a ressignificacdo das info rmagdes
e transformacdo dessas informagdes em conhecimentos

Formacio do sujeito cognoscente

Estabelecer uma dimensao pedagogica que o leve a pe squisar,
questionar, tencionar ¢ compreender as diversas formas de sua

aprendizagem por meio da web

E importante ressaltar que a ldgica organizaci-
onal apresentada constituiu-se a partir das catego-
rias de estudos analisadas acima, cujo objetivo é
representar a formacéo da rede de significados,
gue deve ser estruturada conforme o contexto e a
préxis de cada sujeito do processo ensino-aprendi-

zagem. Essa estruturag@o ndo necessariamente
deve ser nessa ordem, porém os elementos que a
compdem podem ser re-estruturados e estar pre-

1 Tais referenciais a seguir sdo resultados da interlocugdo com o

autor Paulo Freire nos livros: Pedagogia da Autonomia e Edu-
cacao como prética da liberdade.
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sentes dentro do processo de construcdo coletiva
do conhecimento na perspectiva do trabalho com
arede internet e a aprendizagem das criancas.
Assim, as relactes politicas e socio-econdmi-
cas teréo que ser repensadas, com vista naforma-

ser de mdltiplas relagdes, um ser coletivo situado
em um mundo real e inserido em mundos tecnol 6-
gicos. E a aprendizagem da lecto-escrita tera que
partir do resgate das raizes historicas e de novas
reflexdes sobre 0 processo de aprendizagem que

¢8o de novas culturas em que prevalecam a
coletividade, atroca, avalorizagdo do homem como

permitirdo aformagdo de uma nova culturasocia
pOs-moderna.
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MIDIA E INFANCIA NO PANORAMA CONTEMPORANEO
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RESUMO

Este artigo visa discutir acerca do conceito de infancia ao longo da historiografia
humana, culminando com as suas atuais determinacdes na contemporaneidade,
influenciada pela presencga constante das midias. Percebe a interferéncia da midia,
especiamente atelevisiva, naformulag&o dessa conceituagéo, adquirindo umanova
roupagem, incorporando umareestruturacdo que | he confere um outro status. Encara
acriangacomo um sujeito receptor e consumidor em potencial. Reconhece aexisténcia
de uma“infancia heterogénea’, percebendo as diferengas encontradas e ainfluéncia
de contextos especificos na edificacdo dessa diversidade. Evidencia a existéncia de
diferentes infancias vividas num mesmo espaco e tempo, refletindo os paradoxos
experimentados pelas criangas.
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ABSTRACT
MEDIA AND CHILDHOOD IN CONTEMPORARY VIEW

This article aims to discuss the concept of childhood throughout human history,
culminating with its current state in the contemporary world characterized by the
constant mediainfluence. We understand mediainterference, especialy television, in
the formulation of that concept, gaining new characteristic, incorporating a new
structure which attributes a different status. The article sees the child as a receptor
and potential consumers. It recognizesthe existence of a*“ heterogeneous childhood”,
realizing the differences and theinfluence of specific contextsin building thisdiversity,
and highlightsthe existence of different childhoodslived in the same space and time,
mirroring the paradoxes experienced by children.
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Introducao

O mundo contemporaneo impde novos paradig-
Mas aos sujeitos nesseinicio de milénio. Astrans-
formacgBes econbmicas, sociais e culturais,
ocorridas principalmente a partir da segunda me-
tade do século passado, provocaram profundos
impactos na sociedade, alterando val ores conside-
rados absol utos eincitando questionamentos sobre
0 rumo tomado pelahumanidade. Um climadein-
certezas paira no ar, trazendo consigo tempos em
gueainstabilidade, aliadaaefemeridade dos acon-
tecimentos, ditam as novas relacfes travadas no
interior do tecido social.

S30 relagdes pautadas por paradoxos e contra-
dicBes, nas quais o revolucionario e o conservador
aparecem figurando um mesmo contexto. Esse
novo standard socia estaimpregnado deumagran-
de inseguranca nos valores que antecedem a mu-
danca. Em contrapartida, a0 mesmo tempo em que
asincertezas geram temor pelas proposi ¢Bes futu-
ristas, € visivel a abertura de novas portas, que
anunciam infinitas possibilidades.

Sobre 0 sentimento de transformacéo e das suas
possiveis conseqiiéncias, Marshall Berman eluci-
da este entendimento com o seguinte comentério:

S0 todos movidos, ao mesmo tempo, pelo desegjo
de mudanca — de autotransformacéo e de transfor-
mag&o do mundo em redor — e pelo terror da desori-
entacdo e da desintegracdo, o terror da vida que se
desfaz em pedagos. Todos conhecem avertigemeo
terror de um mundo no qual “tudo que é sélido se
desmanchanoar” (BERMAN, 2000, p. 13).

Essas transformagfes ocorridas em diversos
ambitos das relacdes coletivas ndo acarretaram
mudangas apenas na populagcdo adulta. A constru-
¢ao socia dainfanciaadquiriu caracteristicas que
aintrojecta num cenério de crise, baseada em fa
tores oriundos principal mente da desfragmentacdo
do nucleo familiar e do acesso ilimitado as infor-

Longe de ser apenas um organismo em movimento,
como de resto qualquer categoriaetaria, acriancaé
também alguém profundamente enrai zadaem

um tempo e um espaco, alguém que interage

com estas categorias, que influencia o meio
ondeviveeéinfluenciadapor ele. (Edmir Perrotti)

magdes proprias do universo adulto, alterando o
modo como elas se véem e sdo vistas pelosindivi-
duos. 1sso nos leva a constatar que esses novos
tempos anunciam uma nova era para a infancia
A partir das afirmacfes levantadas, € pertinen-
te empreendermos uma breve incursdo ao longo
da historiografia humana, extraindo desses regis-
tros a percepcéo sobre as criancas em diferentes
periodos e notando sua escal a de evolucdo, culmi-
nando com as suas atuais determinacdes. Tal en-
tendimento estaancorado nos enunciados propostos
pela sociedade da informac&o e do consumo.

Historia da infancia: do nao ser ao ser
crianca

Parainiciar nossatrajetoriaem direcdo ao pas-
sado, podemos inferir que as referéncias histori-
cas sobre a familia obtidas em nossos dias,
materializadas pela existéncia de pinturas, antigos
diarios de familia, testamentos, documentos ecle-
siasticos e tumulos, constituem valiosa fonte de
pesquisa para os estudos da sociedade antiga, dei-
xando um legado de impressdes e vestigios Uteis
paraa posteridade, auxiliando no desvelamento dos
acontecimentos ocorridos no passado.

Considerando tais fontes documentais, porta-
doras de informaces e de significado, ndo encon-
tramos, até por volta do século XlI, registros
expressivos representando ainfancia. Denotamos
a partir desta constatacdo que a infancia, antes
dessa delimitacéo histérica, ndo era reconhecida
conceitualmente. N&o haviaum lugar voltado para
essa fase da vida. Confirmando tal verificagao,
Steinberg e Kincheloe consideram o conceito de
infanciacomo “... uma classificacéo especificade
seres humanos, necessitada de tratamento especi-
al, diferente daquele fornecido aos adultos. Tal

126 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 125-134, jan./jun. 2009



Sandro da Silva Cordeiro; Maria das Gragas Pinto Coelho

entendimento aindando haviasido desenvolvido na
|dade M édia, sendo posterior aeste periodo histo-
rico.” (STEINBERG; KINCHELOE, 2001, p. 11).

Destafeita, ainfancia sempre existiu desde os
primoérdios da humanidade, mas sua percepcao
enguanto construcdo e categoria social, dotada de
uma representacdo, € sentida e/ou reconhecida
somente a partir dos seculos XVII e XVIII. Sobre
adatacéo do surgimento dainfancia, Carvalho nos
aponta a afirmativa a seguir:

A aparicdo dainfancia, tal como aconcebemoshoje,
ocorreu emtorno do século XI11 e XIV, masossinais
de sua evolucéo tornaram-se claros e evidentes, no
continente europeu, entre osséculos XV1 e XVII no
momento em que a estrutura social vigente (Mer-
cantilismo) provocou uma alterac&o nos sentimen-
tos e nas relactes frente a infancia (CARVALHO,
2003, p. 47).

Recorrendo-se a defini¢éo da palavrainfancia,
oriunda do latim infantia, vé-se que sua génese
esta atrelada conceitualmente ao sentido de “inca
pacidade defalar”. As palavrasinfante, infanciae
demais correlatos recorrem aidéa de auséncia da
fala. Sua construcéo é alicercada pelos prefixos
radicaislinguisticos, dando um sentido particular a
essapalavra: in: prefixo queindicanegacdo —fante:
participio do presente do verbo latino fari, que sig-
nificafalar, dizer.

Considerava-se que a crianca, antes dos 7 anos
de idade, ndo tinha condicdes de falar, de expres-
sar seus pensamentos, seus sentimentos. Desde a
sua génese, a palavra infancia carrega consigo o
estigmadaincapacidade, daincompletude perante
osmaisexperientes, relegando estesinfantesauma
condic¢do subalterna diante dos membros adultos.
Eraum ser anbnimo, sem um espaco determinado
socia mente.

Ao serem representadas, principalmente atra-
vés de pinturas, geralmente apareciam numa ver-
s80 miniatura do adulto. Seus trajes ndo diferiam
daquel es destinados aosjacrescidos. Notamostra-
tar-se de criangas pelo fato de serem apresenta-
das em tamanho reduzido, embora com rostos e
musculatura de pessoas maduras. Recorrendo-se
ascontribui¢des da pintura, encontramos, por exem-
plo, aconhecidaobrado pintor espanhol Vel asquez
“As meninas’ (1656), pintado em meados do s&-
culo XIX, onde ndo ha uma distingéo entre crian-

¢as e adultos. Suas roupas séo as mesmas dos
adultos, com a diferenca de serem gjustadas aos
SEus Corpos.

Até esse periodo, seguindo uma forma de or-
ganizacdo social dafamiliatradicional, a fase da
“infancia’ tinha uma curta duracéo, restringindo-
se apenas a sua etapa de fragilidade fisica. Ao
adquirir umacertaindependéncia, eraimediatamen-
te conduzidaao convivio adulto, compartilhando de
seus trabalhos e jogos, sem estar plenamente pre-
paradafisicae psicologicamente paratanto. Sobre
essa passagem precoce ao contato adulto Phillipe
Ariés reforca esta compreensio com 0 posiciona-
mento a seguir: “De criancinha pequena, ela se
transformaimediatamente em homem jovem, sem
passar pelas etapas da juventude, que talvez fos-
sem praticadas antes da |dade M édia e que se tor-
naram aspectos essenciais das sociedades
evoluidas de hoje’ (ARIES, 1981, p. 10).

A crianca, em comparacdo ao adulto, era con-
siderada um ser inacabado, sem identidade pro-
pria. Umasituacéo deincompletude erainstaurada,
pondo acrianganum ponto deinferioridade peran-
te os demais. Ainda neste momento, nota-se um
sentimento superficial sobre acrianga, denomina-
do de “paparicacdo”, reservado a ela durante os
seus primeiros meses de existéncia. Apesar dessa
aparente atencéo e de sentimentos fraternos, sua
inocéncia, ingenuidade e graciosidade atornavam
um instrumento de diversao, tal qual um animal de
estimacdo em termos de importancia

Caso chegasse a falecer!, fato muito frequen-
tedevido as condi¢des precérias de sobrevivéncia,
haviaum sentimento de substituic&o, poislogo ou-
tra crianga nasceria e a substituiria. Uma espécie
de anonimato estava presente nesse sentimento
dirigido ainfancia. Esse detalhe dahistériadacri-
anca deixa transparecer a posi¢do secundaria a
qual estava relegada, condicéo que perdurou por
vérios séculos.

Nesse periodo, a transmissao de valores e dos
conhecimentos estava vinculada ao contato das

1 “Era extremamente alto o indice de mortalidade infantil que
atingia as populagdes e, por isso, a morte das criangas era con-
siderada natural. A partir do século XVI as descobertas cientifi-
cas — assim como a crescente preocupagdo com a urbanizagéo
das cidades — provocaram o prolongamento da vida, ao menos
nas classes dominantes” (KRAMER, 1992, p. 37).
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criancas com os jovens ou adultos através de um
processo de socializagdo. Era uma aprendizagem
de cunho pratico, baseada na observacdo do tra-
balho desempenhado pelos mais experientes.

Com o estabelecimento de uma nova ordem
social, em finsdo século X V11, sdo notadas consi-
deréveis mudangas, aterando a estrutura até en-
tdo em vigéncia. Com essas modificacles
estruturais, sentiu-se a necessidade da criacdo de
escolas, um dos mecanismos de fornecimento da
formacdo inicial aos pequenos, a fim de domina-
rem a leitura, a escrita e a aritmética, considera-
dos artificios de preparacéo para a vida adulta. A
escola passou a substituir a aprendizagem obtida
empiricamente pela observacdo dos mais experi-
entes, deixando as criancas de aprender avidadi-
retamente.

O advento da escola moderna esta ligado ao
surgimento de um novo sentimento do adulto para
com as criangas, implicando em cuidados especi-
ais. Tal processo esta atrelado ao grande movi-
mento de moralizagdo promovido pelos reforma-
dores catdlicos e protestantes (estes apos o século
XVI), além daemergente cumplicidade sentimen-
tal das familias, numa afei¢do que comeca a apa-
recer entre os conjuges e entre pais e filhos. Isso
promoveu umasensibilizacgo inicia entre osfami-
liares e as criancas, denotando umamaior atencdo
aessafase davidahumana. A respeito daintrodu-
¢ao dacriancaem instituicdes de ensino sistemati-
zadas, Ariés pondera de forma critica esse mo-
mento, emitindo aafirmativaabaixo:

A despeito das muitas reticéncias e retardamentos, a
crianca foi separada dos adultos e mantida a distéan-
cia numa espécie de quarentena, antes de ser solta
no mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio.
Comecgou entdo um longo processo de enclausura-
mento das criangas (como os loucos, os pobres e as
prostitutas) que se estende até nossos dias e ao qual
seda o nome de escolarizagio (ARIES, 1981, p. 11).

Com o apogeu daRevolucéo Industrial, ocorri-
do entre os séculos XVI1I e XX, foi direcionado
um novo olhar sobre as criancas. Algumas delas,
principal mente aquel as oriundas das camadas po-
pulares, passaram a ser vistas como tendo um va-
lor econbmico a ser explorado. A urgéncia por
ma&o-de-obra, de trabalhadores bracais, provoca o
ndo cumprimento do acesso a escola, levando as

criancas ao mercado de trabalho, submetidas as
exploragcbes em nome de ditames econdmicos.
Sobre essafase nebulosa, Amarilhareforcaas afir-
magdes acima levantadas com este comentério:

Se avidaem comum com os adultos, antes daRevo-
lugdo Industrial, tratavaacriangacom descaso, ago-
ra, 0 seu valor enquanto geracdo de bragos para a
industria e cabegas parao comando lhetraz o exilio
do seutempo. Viver ainfanciapassaaser um perio-
do dominado por model os de preparacéo para ser o
futuro adulto. A crianga como tal, com identidade
especifica, continua desrespeitada e desumanizada
(AMARILHA, 2002, p. 128-129).

O periodo de 1850 a 1950 é delimitado como o
momento do dpice dainfanciatradicional. Com o
desenvolvimento das ciéncias humanas e conse-
guente compreensdo acerca da infancia, as crian-
cas passaram a ser retiradas das fabricas e
novamente inseridas em contextos promotores de
aprendizagens sistemati zadas, sendo asinstituicoes
educativas os locais mais apropriados para esses
propésitos.

Com a consolidacdo do protétipo burgués de
familiaem fins do século X1X, aresponsabilidade
dos genitores passou a assegurar mais responsabi-
lidade com o bem-estar das criancgas, garantindo
os direitos que lhes assistem e maiores cuidados
fisicos. A nogado de infancia, agora, passapelo cri-
vo dos conceitostécnicos e cientificos. Essaandli-
se dainfanciapassa a ser respaldada e analisada a
luz daPsicologia, daSociologia, daMedicina, den-
tre outros campos do saber, passando a emitir um
parecer cientifico a respeito dessa etapa da exis-
ténciahumana, adquirindo essas constatacdes uma
maior respeitabilidade frente a sociedade.

Paraexemplificar asituacao histéricadainfan-
ciano Brasil, Nascimento (2006) emite essa afir-
mativa:

No Brasil, as grandes desigual dades na distribui¢cdo
de renda e de poder foram, responsaveis por uma
infanciadistinta paraas classes sociaistambémdis-
tintas. As condicOes de vida das criangas fizeram
com que o significado social dado a infancia ndo
fossehomogéneo. Del Priori (2000) afirmaqueahis-
téria da crianca brasileira ndo foi diferente da dos
adultos, tendo sido feita a sua sombra. Sombra de
uma sociedade que viveu quase quatro séculos de
escravidado, tendo a divisdo entre os senhores e es-
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cravos como determinante da sua estrutura social
(NASCIMENTO, 2006, p. 27).

Tal afirmativa vem a confirmar o passado ne-
buloso dacriancabrasileira, subdivididaem varios
contextos e determinadas por fatores principalmen-
te de ordem econOémica e social. Aos mais abasta-
dos um direcionamento e entendimento para o ser
crianca. Para os desfavorecidos, uma infancia re-
gada a privacdes e 0 ndo reconhecimento dessa
importante etapa da vida humana. Por esse moti-
VO, é preciso considerar a diversidade de aspectos
sociais, culturais e politicos presentes naformacao
do povo brasileiro. 1sso imprime marcasdistintivas
no processo deinteracdo da crianca. Falando acer-
ca dos aspectos que mostram a variedade de ele-
mentos compondo o pantedo das caracteristicas
da situacdo brasileira, Kramer comenta: “... as
nacoes indigenas, suas linguas e seus costumes; a
escravidao das populagdes negras; a opressao e a
pobreza, de expressivaparte dapopul agéo; o colo-
nialismo e o imperialismo que deixaram marcas
diferenciadas no processo de socializagdo de cri-
ancas e adultos’ (2006, p. 15).

O ser crianca esta condicionado ao contexto,
num tempo e espaco determinados, sofrendo aagdo
do meio sociocultural. Para complementar a cita-
¢80 acima mencionada, recorremos a Pillar, indi-
cando que: “Portanto, ndo existe uma populacao
infantil homogénea, mas diferentes populacbesin-
fantis com processos desiguaisde socializagdo. As
criancas de classe dlta e as das classes populares
tém diferentes papéis e desempenhos em casa, na
familia, nomeio social.” (2001, p. 23).

Infancia contemporanea: um mundo de
possibilidades, espaco de incertezas

Ao adentrarmos natrilhada contemporanei dade
nos deparamos com uma série de mudancas, for-
mando novas conjecturas e desencadeando diferen-
tes concepcdes e olhares sobre um mesmo fato ou
acontecimento, sendo evidenciadas e processadas
algumasrupturas significativas naordem conceitual
sobre a sociedade até entdo em vigéncia.

Nesse espaco mutante e efémero, a nocéo de
infanciaadquiriu umanovaroupagem, incorporan-
do uma reestruturacdo que Ihe confere um outro

status. A crianca desses novos tempos possui Ou-
tras caracteristicas, desenvolvendo umamaior au-
tonomia, necessidades ndo encontradas outrora,
aspiragoes fruto da recente ordem estabelecida
pel os ditames da gl obalizacdo e do neoliberalismo.

O conceito de infancia ndo se encontra atrela-
do a apenas uma definicdo. Existem “infancias’
coabitando um anico espaco. O proprio Ariés re-
conhece a necessidade de desconstruir os padroes
rigidos determinados pelainfanciaburguesa. Des-
provido de esteredtipos ou idéias pré-concebidas
dainfancia, poderemos enxergé-la pelas suas re-
presentacdes no presente, consolidadas pelos as-
pectossociais, culturais, politicos e econdmicos que
acircundam.

No atual contexto histérico, alguns estudostém
mostrado o sentido atribuido a infancia. Postman
aertasobre 0" desaparecimento dainfancia’, dada
a exposicao das criangas as diversas situacdes de
conflito do universo adulto. A pobreza, o trabalho
infantil, avioléncia, todos esses elementos mostra-
dosno plano real ou virtual (auxiliados pelasima-
gens) provocaram o rompimento e a expulsdo das
criangas do seu mundo de faz-de-conta. Kramer,
citando Postman (1999), mostra claramente
novafacetado entendimento sobreainfancia: “Na
era pés-industrial ndo haveria mais lugar para a
idéiadeinfancia, umadasinvengdes maishumani-
térias damodernidade; com as midias e ainternet,
0 acesso das criancas a informacdo adulta teria
terminado por expulsé-las do jardim deinfancia.”
(POSTMAN, apud KRAMER, 2006, p. 15).

Conforme mostrado na citagdo acima, as alte-
races em relacéo a visdo da infancia possuem
umaestreitarel agdo aos aparatos midiaticos, como
um dos elementos fornecedores de uma conside-
ravel quantidade de informagces disponibilizadas
através de diferentes suportes. 1sso contribuiu, di-
reta e indiretamente, na montagem dessa nova
concepcdo da infancia, na qual a crianga é enca-
rada como um sujeito receptor e consumidor de
produtos em potencial .

Por muitos anos, como constatado no decorrer
dahistoriografialevantada anteriormente, afami-
liae posteriormente aescola, permaneceram como
0s principais espacos de socializacdo, considera-
dos os agentes primarios natroca de experiéncias.
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Hoje as midias?, principalmente a televisdo, aca-
baram ocupando esse lugar e roubando a cena,
constituindo-se num dos principaismeios de divul -
gacdo dasinformacdes e de acesso ao mundo. Esse
contato independe da classe social ou faixa etaria,
ocorrendo muito antes do que se imagina.

Segundo estudos realizados por Pfromm Netto,
as criancas comegam a demonstrar interesse pela
televisdo a partir dos seis meses de vida, passando
a assistir com maior regularidade a programacao
por voltadosdoisou trésanos deidade. (PFROMM
NETTO, 1998, p. 48). Sem contar que €la ouve
antes mesmo de assistir sentada, brincando ou
mesmo dormindo no colo dos pais. Nos espacos
dacasa, aTV estdnasala, no quarto e até mesmo
nas cozinhas em alguns casos. Ainda sobre a pre-
sencaconstante da TV navidadas criancas, Pillar
complementa, dizendo:

Hoje, praticamente, as criangas assistem atelevisdo
desde que nascem: seja por estarem na sala onde se
encontra o aparelho e pelas imagens ou pelo som
Ihes chamarem a aten¢&o; seja por prestarem aten-
¢80 asimagens que Se movem e que parecem reais.
E comum as criangasirem até a tel evisio para pegar
as imagens ou alguns produtos, ou se assustarem
com imagens que parecem que vao sair datelevisdo.
Ainda, os adultos transferem para a televisdo os
cuidados com a crianga, fazendo com que esta fun-
cione como uma*“babaeletrénica” (PILLAR, 2001,
p. 25).

Os milhdes deimagens encontradas pelacrian-
¢a no seu cotidiano permitem a formacgdo do seu
imaginério, o entendimento sobre o mundo circun-
dante. Um mundo novo e colorido é desvelado. Em
momentos de brincadeiras e de descontracéo e até
mesmo ha escola, as representacdes construidas
pelacrianca estdo repletas do conteido televisivo.
A producéo de desenhos, 0sjogos de faz-de-conta
€ as conversas entre 0s amigos sdo permeadas de
situacBes vistasna TV, reproduzindo e/ou recrian-
do novas cenas.

Quando uma criancainicia o seu processo for-
mativo na escola, leva consigo uma bagagem de
conhecimentosinestimavel, considerando-se tam-
bém as vérias horas passadas em frente ao televi-
sor, desde quando era um bebé. A escola, muitas
vezes, despreza esses conhecimentos prévios, tra-
balhando com informagdes total mente descontex-

tualizadas dessa realidade. 1sso provoca um dis-
tanciamento entre as préticas educativas e as vi-
véncias infantis provocando, em parte, a aversdo
dos alunos a escola.

Os produtores corporativos da cultura infantil
invadem a vida privada das criangas. Percebendo
0 enorme poder dos meios de comunicagéo e in-
formacao, atacam avulnerabilidadeinfantil, desen-
volvendo umainfinidade de produtos paraatingir a
faixa etéria, criando necessidades para esse
publico consumidor e incitando a aquisicéo exa-
cerbada dos produtos veiculados pelas midias.
Conforme atestaRizzardi, “ além dos aspectos vol -
tados parao entretenimento elazer, atelevisdo tam-
bém se apresenta como uma poderosa gdéndola
eletrbnica para a exposicéo e seducdo desses pe-
guenos consumidores.” (2003, p. 231).

Além disso, convém ressaltar um outro agra-
vante, o desenvolvimento de caracteristicastipica
mente da sociedade contemporanea: o isolamento
eaindividualizacao dos sujeitos. Aprisionados pe-
las suas rotinas profissionais, 0s pais acabam en-
clausurando as criangas em casa, de modo a
permanecerem sozinhas. Nessa situacéo, a TV
aparece como uma “babéa eletrénica’, acompa-
nhando a crianga durante esse tempo em que néo
existe um contato com os pais e familiares. A tele-
Visdo, estruturada com seus poderosos apel os co-
merciais, acabainvadindo avidadas criangas e se
agregando em suapropriaconstitui¢cdo infantil , di-
tando valores, regras, modismos, formas de enca-
rar e atuar no mundo. Todo esse movimento é
desenrolado eincorporado, sem adevidafiltragem.

Sobre a aquisi¢do de bens e produtos veicula-
dos largamente pela midia, os estudos desenvol-
vidos por Jean Baudrillard (1995) indicam que a
insatisfagdo emocional dos individuos é o motor
do consumismo. A estimulagdo acontece através
das campanhas publicitérias, estando afelicidade
atrelada ao consumo de bens materiais. Esse con-
sumo desenfreado, realimentado no contato com
novos bens, gera um ciclo vicioso, ocasionando

2 0O termo midia é originario da década de 1920. Oriundo do
inglés medias, designa o conjunto de recursos que propiciam a
difus@o das informagbes. Com o transcorrer dos tempos e sua
consequiente evolucdo, foram sendo agregados outros elemen-
tos. Hoje, livros, jornais, revistas, réadio, televisdo, Internet,
dentre outros inimeros exemplos, podem ser enquadrados como
exemplos de midias (BURKE; BRIGGS, 2004).
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umainsatisfacéo psi col 6gica permanente do con-
sumidor. E o estado de insatisfacio crénica que
torna o individuo um consumidor modelo (COS-
TA, 2004, p. 139).

Com isso, ha uma desestabilizacao das identi-
dadesculturais, deixando o individuo moderno frag-
mentado, com fronteiras pouco definidas, tal como
preconizado por Stuart Hall (2004). Em contrapar-
tida, umanovaeigual identidade vai sendo cons-
truidas gradativamente, por intermédio de produtos
destinados as criangas, tais como brinquedos, fil-
mes, artigos de moda, dentre outros. O sujeito-cri-
anca, seguindo estalinhaderaciocinio, é reduzido
a0 corpo e torna-se consumidor. Essa compreen-
sdo dosfatos ateratotalmente anocdo deinfancia
construida até ent&o. Sobre essa transformacéo no
entendimento do ser crianca, Ghiraldelli Janior nos
esclarece brilhantemente, acenando que:

Ser crianga éter corpo gue consome coisade crian-
¢ca Que coisas sdo estas? Primeiro, coisas que a
midiadefine como tendo sido feitas parao corpo da
crianca. Segundo, coisas que ela define como sen-
do proprias do corpo da crianga. Respectivamente,
por um lado, bolachas, danoninhos, sucos, roupas,
aparatos parajogos, etc, por outro, gestos, compor-
tamentos, posturas corporais, expressoes, etc. Ser
criancaéalgo definido pelamidia, namedidaem que
€um corpo-que-consome-corpo (GHIRALDELLI JR.,
1996, p. 38).

Nesta perspectiva, ha uma mudanca de foco,
pois a infancia deixa de ser uma fase natural da
vida humana, sendo, agora, um artefato construi-
do, autorizado e ditado pela midia. Esta, por sua
vez, recria esta imagem da crianca livre, protegi-
da, feliz, deturpando e camuflando averdadeiraface
daredlidade. O que temos, na verdade, ndo passa
deum simulacro dainfancia, espelhado em habitos
davida adulta consumista.

A infancia de hoje: um longo caminho
a percorrer

Conforme mostrado no decorrer desses escri-
tos, num entendimento de cunho social e antropo-
[6gico, reconhece-se aexisténciadeuma“infancia
heterogénea’, percebendo-se as diferencas encon-
tradas e a influéncia de contextos especificos na
edificac8o da diversidade. Isso evidencia a exis-

téncia de diferentes infancias vividas num mesmo
espaco e tempo, refletindo os paradoxos experi-
mentados pelas criangas (CARVALHO, 2003, p.
41). O discurso proliferado pela midia acaba se-
cundarizando esses dados, homogeneizando com-
portamentos e atitudesinfantis, desconsiderando a
individualidade do ser crianca, construindo aidéia
de que todas as criangas sdo felizes e vivem em
condi¢Bes de vida favoréveis ao seu crescimento,
tal como preconizado pelas campanhas publicitéri-
as e demais géneros televisivos.

Como nos aponta Steinberg e Kinchel oe (2001,
p. 32), desde a década de 1950, cadavez mais, as
experiénciasinfantistém sido pautadas e produzi-
das pelas corporagdes. Programas de TV, cinema,
videogames e as musicas passam a fazer parte
exclusivamente do dominio privado das criancas.
A cultura destinada a infancia ignora, muitas ve-
zes, as diferencgas, os problemas de origem econd-
mica, social, étnica e cultural vivenciados
diariamente pel as criangas, mostrando um mundo
de plasticidades onde reina a mais perfeita ordem,
modelada pela performance midiética, ausentan-
do-se de uma ressignificacdo da realidade.

Diferentemente do protétipo de crianca desen-
volvido nos séculos anteriores, o mito dainfancia
feliz deste novo milénio possui um espirito maisin-
dependente, pois desenvolveu umasérie de habili-
dadesno contato com amidia. No entanto, acrianca
ainda precisadaacdo interventora e mediadora do
adulto, no sentido de conduzi-lanaelaboracéo das
estratégias de percepcdo darealidade. Existe uma
urgéncia na preparacdo das criancas para 0 con-
tato com o bombardeio deinformacfes detdo facil
acesso, primando pela construcdo de um filtro ca-
paz de selecionar aquelas — as informacdes — de
maior qualidade, aém do trato com aacuidade vi-
sual, eficaz no entendimento das imagens que po-
v0oam nosso cotidiano.

Todos os acontecimentos que perpassam a his-
téria da infancia serviram para reconhecer a cri-
anca, do ponto de vista sociol6gico, como um
componente histérico-cultural moldado por condi-
cionantes econdmicos e politicos atuando direta-
mente sobre ela. Considerando tais e ementos,
encaramos esta fase da vida humana como deten-
torade direitos, dotada de competéncias e capaci-
dades a serem aprimoradas, tendo condicbes para
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exercer 0 seu papel como cidada dentro de um
processo evol utivo de socializagéo.

A crianca contemporanea amadurece preco-
cemente, dadas as estimul agdes presentes no meio
circundante. De notavel inteligéncia e criativida-
de, precisam ser ouvidas e consideradas como
parte integrante da sociedade. Piaget, Vygotsky
e Wallon, formuladores das teorias psicogenéti-
cas, forneceram algumas contribuicdes tedricas
significativas paraacompreensao do ser crianca,
pensando no seu desenvolvimento mental, social
e afetivo. Tais conhecimentos serviram paracom-
preendermos de que forma a crianca se desen-
volve e atua no espaco social, num didogo em
gue as construcdes desses pensadores se com-
plementam. Apesar desses pensadores terem vi-
vido em outro momento histérico, tendo presenci-
ado um processo diferente deinsercéo einteracéo
da crianga, € possivel ainda vislumbrar a aplica-
bilidade e a pertinéncia de suas reflexdes, salvo
algumas reformulagdes previstas pela propriadi-
namicidade do conhecimento cientifico.

Mesmo tendo adquirido umacertaindependén-
cia desde cedo, sdo inestimaveis o apoio, a prote-
¢80 e 0 contato com o adulto, auxiliando-anas suas
escolhas, na constituicédo dos principios e valores
baseados na justica e na solidariedade, proporcio-
nando a construgdo de um olhar critico frente ao
mundo que nos envolve. SO assim estaremos pre-
parando nossas criangas para viverem plenamen-
te estes novos tempos.

A producdo corporativadaculturainfantil, em
outras palavras, os artefatos da cultura produzi-
dos por grandes empresas especializadas, exer-
cem uma forte influéncia na formagéo dessas
criancas e merecem uma apreciacdo detalhada
de pais e educadores. Ao examinarmos as peda-
gogias escolar e cultural, poderemos dar um sen-
tido mais adequado ao processo educacional em
vigéncia, que deve preocupar-se com questdesti-
picamente contemporaneas e que interferem di-
retamente no processo de ensino, aprendizagem
e desenvolvimento infantil.

A infanciaé umafase davidarepletade singu-
laridades. S&o dotadas de alto grau de imaginacgao,
tendo na fantasia um dos principais ingredientes
No seu processo de socializagdo. A criacdo eabrin-
cadeira estdo constantemente permeando suas

experiéncias cotidianas. N&o podemos esguecer de
mencionar o fato de serem cidadds, detentoras de
direitos, produtoras de cultura, sendo nelaproduzi-
das. Tal entendimento permite-nos compreendé-la
de uma forma diferenciada, podendo perceber o
mundo apartir dasualdgica, do seu ponto devista,
distanciando-se um pouco do pensamento e da or-
dem estabel ecidapel os adultos. Kramer aindalan-
¢a o0 seu entendimento sobre uma educacgéo
comprometida com a formacdo da crianca con-
temporanea, expressando alguns el ementos neces-
sarios a essa empreitada:

Nosso maior desafio é obter entendimento e uma
educacdo baseada no reconhecimento do outro e
suas diferencas de cultura, etnia, religido, género,
classe social, idade e combater a desigualdade; vi-
ver umaéticaeimplementar umaformag&o cultural
gue assegure sua dimensdo de experiéncia critica
(KRAMER, 2006, p. 21).

A partir dessa afirmativa, podemos inferir so-
bre o conceito de cidadaniacultural, implicando no
oferecimento de uma formac&o, contemplando o
entendimento critico da cultura. Sob um enfoque
extensivo, podemos enquadrar, dentro do entendi-
mento de cidadania, o direito & comunicacdo e a
liberdade de expressdo. Em outras palavras, edu-
car significa formar o cidaddo pronto para avida
em sociedade, incluindo ai aapropriacdo criticados
aportes tecnol 6gicos disponiveis. Sendo assim, a
formag&o para as midias tornou-se parte integran-
te de uma educagdo comprometida com a cidada-
nia. O exercicio do ser cidaddo passa a agregar,
também, o acesso consciente as midias. Entender
0 seu conteldo, percebendo as mensagens que
estéo codificadas além do aparente, € fundamen-
tal paracompreender os mecanismos de prolifera-
¢do das informagBes. O lancamento de um olhar
critico, estabel ecendo um trato cuidadoso sobretais
dados, permite transformar as informacdes em
conhecimento.

Conforme aponta Chaui, o acesso aos bens
culturais, provenientes das atividades humanasre-
sultantes de suacriacdo individual ou coletiva, sob
todas as suas formas de expressdo, aproxima-se
do entendimento atribuido a esse termo. E papel
dos 6rgaos governamentai s disponibilizarem o aces-
so da populacdo a essas producbes. O direito a
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informacao e a fruicéo, assim como o trabalho de
criacdo do novo, é parte do produto social cogniti-
VO que, em Ultima instancia, chamamos também
de cultura (CHAUI, 2006). Compreender as men-
sagens e asimagensdivulgadas pelas midias, ques-
tionar 0 seu contetido e, ainda, entender asimagens,
reivindicar os direitos de acesso aos bens culturais
sdo alguns dos aspectos que pautam a caracteri-
zacdo da Cidadania Cultural.

Consoante este pensamento, Gonnet atesta so-
bre apertinénciadacidadaniacultural notando que
“... para uma abordagem consciente dessas novas

situacBes, aprender as midias, no mais amplo sen-
tido da expressdo, € uma competéncia basica para
oexerciciodacidadania’ (GONNET, 2004, p. 10).

Diante disso, o cidad&o cultural podeinteragir
com o direito a informacdo de qualidade. Esse
novo modelo de cidaddo devera estar capacitado
parareivindicar os seus direitos de acesso as in-
formacdes e aos bens simbdlicos. Essas habilida-
des terdo no espaco pedagdgico um local
privilegiado, através do acesso a uma educacao
inovadorae comprometidacom o desenvolvimento
global dosindividuos.
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O USO DO VIDEO NA EDUCACAO INFANTIL
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RESUMO

O presente artigo visa problematizar a pratica pedagdgica dos docentes da primeira
infancia, quanto ao uso do video na Educacao Infantil. O uso adequado e plangjado do
video, de maneirasignificativa para as criangas pode promover o desenvolvimento do
imaginérioinfantil, poisas criangas prestam atengdo em cada movimento, transportam-
se para o lugar dos personagens colocando-se em seu lugar, vivenciando e
experimentando as aventuras do personagem. O video pode tanto ampliar o imaginario
das criangas quanto limitar essa imaginacdo e o préprio trabalho pedagogico a ser
desenvolvido. Paracompreender essefator, o presentetexto apresentareflexdesiniciais
sobreampliagéo e desenvol vimento datecnol ogia, entendendo atecnologiacomo cultura,
com apoio tedrico em reconhecidos autores nesta &rea. Apresenta uma breve relacéo
da Tecnologia com a educagdo, focalizando as questdes relativas a Educagdo Infantil.

Palavras chave: Educacéo Infantil — Video — Prética pedagdgica

ABSTRACT

THE USE OF VIDEO IN CHILDREN EDUCATION

This article aims to talk about the pedagogical practice of early childhood teachers,
using video in Children Education. The appropriate and planned use of video recordings,
in a meaningful way for children, can promote the development of the children’s
imaginary because they pay attention at every movement, putting themselves at the
characters place, living and experiencing the adventures of the character. The video
can both enlarge theimaginary of the children aswell asrestrain both their imaginations
and the pedagogical work to be developed. In order to understand this factor, we
present some initial thoughts on expansion and development of technology,
understanding technol ogy asaculturewith the support of recognized theoretical authors
in this area. We present a brief report on the relationship between technology and
education focusing issues related to children’s education.

Keywords: Children Education — Video — Pedagogical Practice
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Introducao

A humanidade, ao longo de suahistéria, desen-
volveu configuragdes visuais, tendo como alicerce
simbolos préprios construidos para anunciar seus
mundosinternos e externos. Esses simbolosforam
e continuam sendo apresentados de diferentes
maneiras, como: desenhos, pinturas, fotografias,
esculturas, performances, videos, dentre outros. O
desgjo de permanentemente criar e recriar 0 mun-
do nos acompanha até o tempo presente.

As diferentes formas de representacdo e sim-
bolizac&o do mundo influenciaram também os pro-
cessos educacionais. Além de serem artefatos
importantes nas préticas de socializacdo, 0s espa-
¢os educativos também foram influenciados por
todo esse aparato simbdlico e conseguentemente
tecnol 6gico.

A pintura, afotografia, a TV e o computador
sdo elementos que modificaram os processos de
socializagcdo da humanidade e também os espacos
educacionais.

Detendo-se especificamente sobre 0 uso do vi-
deo, o presente artigo objetivadiscutir aformacomo
esse artefato tem sido utilizado na escola, em es-
pecial naEducacdo |nfantil, aprofundando algumas
questdes referentes a este uso na educacdo da
Primeira Infancia.

Tecnologia é cultura: sempre esteve e
permanecera presente na vida do ser
humano

Atualmente € muito comum falar em Tecnolo-
gia e referir-se apenas as mais recentes e relacio-
nadas a comunicacéo e informagdo. Buscando
esclarecer este conceito, tentaremosdefinir: O que
€ tecnologia? Sera que sao os computadores? Ce-
lulares? Cameras Digitais? Televisdo? Radio? Car-
ro? Avido? Trem? Livro? Quadro? Lapis?

Diferentes autores dialogam sobre temé&
tica. Para Castells (2000, p. 49), tecnologia € “o
uso de conhecimentos cientificos para especificar
as vias de se fazerem as coisas de uma maneira
reproduzivel”. ParaKenski (2007, p. 15), “ astec-
nologias sdo tdo antigas quanto a espécie huma-
na’. Para ela, o conceito de tecnologia € muito
amplo e ndo diz respeito somente a equipamentos

e aparelhos, mas “engloba a totalidade de coisas
que a engenhosidade do cérebro humano conse-
guiu criar em todas as épocas, suas formas de uso,
suas aplicagdes’ (2007, p. 22-23).

Em cada periodo histérico, o homem, de acor-
do com sua cultura, criou instrumentos que inter-
feriram e modificaram as relagdes sociais de nivel
micro e macro. Bem como na concepcéo de tem-
po e espaco fisico entre as pessoas de diferentes
lugares, naformade pensar einteragir com o meio,
essa relacdo se deu pela maneira como cadaindi-
viduo interagiu e se apropriou dos instrumentos
sociamente construidos em cada contexto.

Lévy (1995) identificou trés fases tecnol 6gi-
cas predominantes em nossa sociedade; contudo,
uma ndo substitui a outra, pelo contrario, convi-
vem simultaneamente; sdo as sociedades orais,
as sociedades escritas e as sociedades informati-
zadas.

Sem divida, a sociedade que melhor represen-
tanosso modo de vidae naqual estamosinseridos
€ asociedade informatizada; nela, o conhecimento
€ reconhecido como algo mutével, sujeito ainter-
pretacdes e em permanente transformagao, assim
como, as tecnologias de comunicagéo e informa-
¢do. Apropria-se tanto das produgdes orais, escri-
tasquanto digitais, que podem ser transmitidas, tanto
atravésdelivros, revistas, viasatélites ou com com-
putadores conectados a Internet, essa grande rede
interligadaque incorpora, nos objetos culturais con-
temporaneos, televisao, internet e midias de modo
geral.

A insercéo das tecnologias na vida das pessoas
modifica seu comportamento, a maneira de com-
preender a sociedade, a forma de agir e de pensar
e étdo significativaquediferentes periodosdahis-
toria da humanidade séo rel acionados as tecnolo-
gias construidas em cada época (KENSKI, 2007),
como, por exemplo, ainvencéo darodaque afetou
a todos, tanto o desenvolvimento das industrias
guanto de automéveis.

Novas tecnologias sdo criadas constantemen-
te, 0 que eranovo, na década de 80, hoje pode ser
considerado ultrapassado. Dependendo dadreada
tecnologia, em comparacdo ao que era novo em
2007, hoje existem modelos mais*“modernos’, com
mai s tecnologia (exemplo: microeletronica e tele-
comunicacéo).
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Em uma sociedade em constante transforma-
¢ao, o conhecimento ndo € mais um monopdlio e
as tecnologias de comunicagdo estdo ganhando
mais espaco na vida das pessoas.

A tecnologia como cultura esta pre-
sente na educacao infantil

Desde cedo, as criancas convivem com os re-
cursos tecnol égicos e seria muito estranho que a
escola se isolasse desse processo. De acordo com
Campos (2007, p. 82), “apropriaescolaéumatec-
nologia, cercada por inimeras outras tecnol ogias,
gue vao desde o livro ou linguagem usada até o
controle da aprendizagem”.

A Educacdo, de modo geral, apropria-se cons-
tantemente das tecnologias que podem contribuir
com seu propadsito, como a utilizacdo de caderno,
livro, |8pis, caneta, borracha, régua, quadro degiz,
quadro de caneta, retro-projetor, data-show, video,
televisdo, radio, aparelho de som, computador, im-
pressora, Internet, mesas/carteiras para 0s alunos,
dentre outros.

O atua desafio da escola e, por consequiéncia, do
professor em sdladeaulaéassimilar ainteratividade
comunicacional possibilitada pelatecnologia, ven-
do-acomo maisum instrumento cultural que produz
mudancas conceituais e sociais. Entretanto, um gran-
de abismo entre a teoria e a prética pode ser averi-
guado no cotidiano escolar, quando, imbricada em
um mundo digital, aescolaaindaconsolidaumapré-
ticade ensino fragmentada, cujaconcep¢éo detrans-
missdo separa emissdo de recepcdo. (CAMPOS,
2007, p. 82).

No contexto escolar, demodo geral, haumapre-
ocupacdo do docente em buscar um sentido didati-
€0 para o uso de novastecnol ogias da comunicacdo
eexpressao, dentro do curriculo, restringindo-as, em
alguns casos, a exercicios repetidos de discrimina
¢ao visual e auditiva. Com essa postura, os educa-
dores bloqueiam a organizacédo independente das
criangas e sintetizam os recursos apenas como fa-
cilitadores para alcancar o conhecimento, ndo le-
vando em consideracdo suaimportanciasocial, que
justifica 0 seu uso. Observa-se também que as Ins-
tituicdes Educativas tém equipamentos, mas ainda
estéo aprendendo a utilizé-los.

Essas deficiéncias, presentes em muitas reali-
dades, vao desde a Educacdo Infantil até a Pos-
Graduacdo. A Educacdo, para as criangas de zero
a cinco anos, reconhecida por lei como um dever
do Estado, como existe hoje, € umaconguistamui-
to recente na histéria da nossa sociedade. De acor-
do com Bujes (2001), ndo ha muito tempo atrés, a
educacéo das criancas foi considerada uma res-
ponsabilidade Unicadas familias e do grupo social
ao qual pertenciam e das relagdes diarias com 0s
membros do grupo onde as criancas aprendiam
como fazer parte dele.

Essas transformagfes tornaram-se possiveis
quando a sociedade modificou sua forma de per-
ceber a crianca e a infancia. A educagdo para as
criangas peguenas também esta associada ao ini-
cio daentrada das mulheres no mundo do trabaho
(forado lar).

A LDB - Lei de Diretrizes e Bases — promul-
gada em 1996, sob 0 nimero 9.394/96, define as-
pectosimportantes paraaeducacdo no Brasil, entre
eles a educacdo infantil, como retrata o Artigo 29
“A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo
basica, tem por finalidade o desenvolvimento inte-
gral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
completando a acéo dafamiliae dacomunidade’.

Houve um tempo em que a crianca na escola
eraconcebida como um sujeito que deveriaseguir
ordens dos professores, e ndo possuia direitos.
Contudo, a educagdo é um direito das criancas, e
necessita de profissionais qualificados envolvidos
em seu cotidiano. De acordo com Cury (1985,
p.13), “aeducacdo &, entdo, uma atividade huma-
na participe da totalidade organizaciona social.
Essarelacdo exige que se a considere como histo-
ricamente determinada por um modo de producéo
dominante”.

Este modelo de educac&o objetiva a domina-
¢a0, em gque se mantém aingenuidade do oprimido
e acomoda o opressor. Os métodos modificaram-
se, novasteorias invadiram aeducacdo, mas ainda
€ necessario muita reflexdo.

Pensando na educacdo da primeirainfancia, os
peguenos, ao contrario dos adultos de hoje, estao
desde cedo em contato com essas diversas for-
mas de comunicacgao, com isso adquirindo habili-
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dades de se concentrarem em diferentes situacdes
ao mesmo tempo. Estas criangas ndo conseguem
ficar numa escola onde s6 é possivel fazer uma
atividade por vez, e ainda é preciso esperar todos
terminarem paraentdo iniciar aproxima. A escola
trata as criangas como se fossem todas iguais.
Porém, todas sdo Unicas e diferentes.

As criancas, sem duvida, recriam o mundo
constantemente quando desafiadas, mas para isso
precisam de experiéncias. Quanto maior as vivén-
cias de uma crianga, mais relacfes seu cérebro ira
processar € maiores seréo suas chances de criar,
problematizar, questionar e sair do senso comum,
ampliando seu conhecimento.

De acordo com Postic (1993, p. 17), “ O pensa-
mento progride de forma linear. A imaginagdo se
processa em espiral por alargamento de seu espa-
¢o. Elando se dirige para niveis mais diferencia-
dos, mas especializados, estende-se por extensao
e por conquistas de novos territérios.”

Considera-se assim, que a Instituicdo de Edu-
cacao deveria ser um espaco privilegiado, no qual
acrianga, inseridaem suacultura, prossegue asua
caminhada para aprender, relacionando-se com
novos ambientes de tecnologia de comunicagdo e
informag&o, contribuindo no processo social de se
fazer cidada

O uso do video possibilita o desenvol-
vimento do imaginario infantil

Ascriangas de hoje, principalmente asquetém
acesso atelevisao e ainternet, estdo em constante
contato, direta ou indiretamente, com diferentes
realidades e destas aprendem valores e visdes de
mundo. Com isso, constroem sua propriaidentida-
de pessoal e social, interagem com outras criancas
compartilhando vivéncias, ressignificando acultu-
ra, naqual estéo inseridas, reproduzindo ereinven-
tando 0 mundo. (VASCONCELLOS, 2007)

Marshall Mcluhan alerta para os efeitos que a
televisdo pode causar no comportamento princi-
pa mente das criancgas:

Desde 0 aparecimento da TV, as criangas costumam
ler com osolhos aapenas 15 centimetros, em média,
da pégina, independentemente das condicbes de
suas vistas. Procuram levar para a paginaimpressa

osimperativosdatotal envolvénciasensoriadaima
gemdaTV. Com uma perfeitahabilidade psicomimé-
tica, executam as ordens da imagem televisionada
(2006, p.346).

As criancas prestam atencdo em cada movi-
mento, transportam-se para o lugar dos persona-
gens colocando-se em seu lugar, vivenciando e
experimentando as aventuras da personagem.

Girardello (2008, n/p), ampliando suas pesqui-
sas hesse campo, afirma:

O fluxo imaginério faz com que todo olhar atelade
TV sgja potencialmente permeado por aquela “en-
trevisdo” de que falava Arendt, do espago subjeti-
Vo onde emergem aresposta, aimagem alternativa,
o faz-de-conta. Esse potencial se materializa e am-
plianavigéncia de um didlogo socia rico, onde no
conto de “um eu relatando a um outro” (Kearney)
0s sujeitos da recepcdo vao dando sentido ao que
véem e vivem em suaexperiénciacom as midias.

A imaginacdo da crianca possibilita que ela
materialize 0 ausente, e o torne presente. Essejogo
|Gdico do faz de contaocorre natural mente em suas
brincadeiras; objetos perdem sua funcéo socia e
ganham novos significados naimaginacdo dascri-
angas, como uma mesa pode transformar-se numa
cabana dentro de uma floresta ou num apartamen-
to no meio de uma grande metrdpole. O significa
do que a crianca dara a cada objeto, a que assiste
nos programas da televisdo® ou num filme no jar-
dim, esta relacionado a sua cultura e seus senti-
mentos internos no momento da brincadeira.

Nessa perspectiva, vérias pesquisas naareatém
ressaltado essas questdes, como apontam Bob
Hodge e David Tripp (apud GIRADELL O; ORO-
FINO, 2002, n/p)

Os significados adquiridos através da televisao sao
renegociados e alterados no processo do discurso,
e dessa forma tém status e efeito socia (...) O dis-
curso sobre atelevisao éemsi umaforgasocial con-

* Dos programas de televisdo e filmes infantis surge uma infini-
dade de brinquedos para atrair a atencéo das criancas, desde
bonecos que sdo as personagens principais do enredo, com seus
acessorios, automoveis, tudo em miniatura. Esse comércio nu-
tre a sociedade capitalista a qual pertencemos. Mesmo que seu
objetivo seja manipular a crianga por meio da tv, conquistando
sua atengdo com programas especia mente elaborados, buscam
também formar ativos consumidores de seus produtos.
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sideravel. E umlocal primordial onde ocorre amedi-
acdo dos significados da televisdo, um local onde
0s sentidos da tel evisdo se fundem com outros sen-
tidosem outro texto, paraformar umainterface fun-
damental com o0 mundo da ag&o e da crenca.

Dialogando com Barbero (2000), a palavra
mediagdo ndo significa apenas estimul o e respos-
ta; € mais complexo. Acredita-se que existem va-
loresdo sujeito entre o estimul o e areposta, como:
seus val ores pessoais, suas crencasreligiosas, seus
objetivos, frustraces e desgjos, que configuram
sua cultura cotidiana.

Os filmes transmitem valores, papéis sociais,
diferencas de género, diferencas sociais, culturais,
sobrereligiosidade, valoresmorais, como sevestir,
comportar-se, conservacdo do mei o ambiente, eco-
nomia, enfim, sobre os mais diversos temas. As
criangas assistem aos filmes, aprendem diferentes
pontos de vistas sobre diversos assuntos, conhe-
cem outrosexemplosdefamiliaedeinfancia. Além
disso, em muitos filmes infantis, as personagens
comem muito, engordam e em instantes emagre-
cem novamente, ou caem, machucam-se e instan-
taneamente estdo sem nenhuma lesdo, além de
agressdes com outras personagens do filme.

O didogo, mediado pelos educadores nas ro-
das de conversa, proporcionamaior interacao en-
tre as criancas do jardim, bem como possibilita
uma reflexdo sobre o conflito entre os valores
transmitidos em um filme e o vivenciado até o
momento pela crianca em sua familia e em sua
comunidade. E fundamental esclarecer as divi-
das do grupo para que compreendam a diferenca
entre o que é possivel fazer narealidade ou ape-
nas na imaginagao.

Haum ano, no jardim onde trabal hava, um gru-
po de criancas de 3 anos foi ao parque como cos-
tumavam fazer todos os dias. Um menino que
assistia a muitos filmes em sua casa, estava vesti-
do com aroupado Batmam. Ele subiu em um brin-
guedo do parque com mais de 2 metros de alturae
disse que ia voar e pulou na minha frente. Nao
tivemos como impedi-lo. Foi muito rapido e um
grande susto; por sorte, ele ndo se machucou.
Quem trabalha ou convive com criangas peque-
nas, certamente ja vivenciou situacdes parecidas.
As criangas menores misturam fantasia e realida-
de e buscam, na prética, fazer o que assistem nos

filmes, dai aimportancia de dialogar sempre com
as criangas.

Girardello e Orofino (2002) esclarecem que, em
uma das obras mais importantes de Bob Hodge e
David Tripp, osautores explicitam acomplexidade
dos significados que as criancas atribuem ao que
assistem na televisdo. Esses significados séo es-
pontaneamente praticados em suas brincadeiras.
Brincando, a crianca experimenta o mundo e in-
ternaliza sua compreensdo particular sobre ele,
expressando como olha e observa o que a cerca.

A histéria apresentada num filme/desenho ani-
mado atrai a atencéo e aimaginagdo das criancas
tanto quanto uma histéria contada a partir de um
livro. Com umadiferenca, nahistériacontada, ten-
doolivro comorecurso, acriancaouveahistériae
na pausa dela visualiza as imagens, assim até o
final do conto. Nahistériacontadapelo filmeacri-
ancaouve ahistériae os sons préprios dos cenari-
os da narrativa além de visualizar as imagens
simultaneamente. Os efeitos sonoros e visuai s séo
minuciosamente el aborados por umagrande equi-
pe qualificada para atrair a atencdo dos seus es-
pectadores.

De acordo com Moran (1995, n/p):

O video parte do concreto, do visivel, do imediato,
préximo, que toca os sentidos, mexe com o corpo,
com a pele, nos toca e tocamos os outros. Estéo ao
nosso alcance através de recordes visuais, estéreo,
envolvente. Pelo video sentimos, experienciamos
sensorialmente o outro, 0 mundo e nés Mesmos.

A criangaentrano filme e identifica-se com as
personagens, geralmente com o herdi, a princesa,
o rei, afada, bruxa, o homem aranha, super ho-
mem, dentre tantos outros, normal mente com per-
sonagens de grande destague nahistéria, prestando
atencdo em todos os gestos, palavras, roupas e
acessorios das personagens.

Essainteracéo pode enriquecer suaidentidade,
poisiraexperimentar outras formas de ser, pensar,
possibilitando aampliacéo de suas concepcdes so-
bre o meio, pois, quando acriancaseimaginaden-
tro de uma histéria, ela desempenha varios papéis
sociais e aprende com eles; a criancaimita, brinca
buscando compreendé-1os.

Apos o filme, a crianga continua na brinca-
deira, experimentando as cenas que |he chama-
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ram atenc¢do, buscando interagir com a sua per-
sonagem. No momento da brincadeira, atendén-
ciadacrianca é imitar tal como ela observou as
acOes das personagens. Esse momento € muito
importante para o desenvolvimento sadio dacri-
anca, pois significa que o ato de imitar ndo é
uma atividade mecénica, mas que, ao realizé-10,
acriangaconstréi em nivel individual o que ob-
Servou ao seu redor.

O brincar é essencial no desenvolvimento in-
fantil, a brincadeira € uma linguagem pelaqual a
crianca expressa como olha o mundo. Ela é com-
plexa, pois, parabrincar, € preciso apropriar-se de
elementosdarealidade imediatae atribuir-lhesno-
vossignificados.

A crianca apresenta uma necessidade de com-
preender o mundo que a cerca e o faz por meio
daimaginagdo. Contudo, essa elaboracéo no faz
de conta necessita de conhecimentos prévios do
mundo que a cerca. Portanto, quanto mais ricas
forem suas experiéncias, maiores serdo as infor-
magOes de que a criancaira dispor para materia-
lizar em seusjogos|udicos. Kishimoto (2002, p.150)
complementaque “ as brincadeiras de faz-de-con-
ta sdo mais duradouras, com efeitos positivos no
desenvolvimento, quando haimagens mentaispara
subsidiar a trama’.

O contato com filmes que possuem enredos de
gualidade ampliao horizonte cultural, promovendo
0 enriquecimento linguistico e liter&rio, além de
contemplar a equilibrada formagéo das criangas
em suarelagdo consigo e com 0 mundo.

Como educadores em formacgao, percebemos
gue nosso papel é de mediadores entre o conheci-
mento e o conhecido. N&o mais centralizadores do
saber, mas como um companheiro quevivenciasi-
tuacdes e atividades, ouve as multiplaslinguagens,
gue expressam sentimentos, pensamentos e conhe-
cimentos, acompanhando a brincadeira e signifi-
cando as acles e experimentos das criangas.

A instituicdo de ensino precisa ter um espaco
gue proporcione avivénciadaexpressao do imagi-
nério infantil. E preciso criar um espaco em que a
crianca entre em contato com o seu proprio pro-
cesso criador; esse espaco deve proporcionar a
expressdo de suas diferentes linguagens verbal e
ndo verbal, aprimorando assim o ser sensivel. O
espaco social e, principal mente, dainstitui¢do edu-

cativa deve ter como objetivo proporcionar situa-
¢Oes para ampliar as referéncias pessoais e cultu-
rais, incentivando também a organizacao e
sistematizacdo do seu pensamento.

O uso inadequado do video na educa-
cao infantil

O video pode tanto ampliar o imaginario das
criancas quanto ser um vildo na educagdo, se for
utilizado incorretamente, por exemplo como “tapa
buraco”.

Trabalho na Educacdo e conheco a realidade
de muitasinstitui¢des. Imaginando um diade chu-
va, em gue as criancas passam a maior parte do
tempo dentro da sala de aula, sem a possibilidade
deir ao parque ao ar livre, € muito comum os edu-
cadores passarem um filme para as criancas, no
horario planejado para o parque. Também é muito
comum, no final do filme guardar o video e conti-
nuar a rotina normalmente, esquecendo de dialo-
gar com as criancas sobre o filme assistido.

Imaginando uma segunda condicéo, a falta de
um professor na instituicdo, também néo é estra-
nho ser usado DV Ds com histérias ou musicasin-
fantis, a fim de manter as criancas ocupadas com
algo, enquanto a instituicdo se reorganiza com a
ausénciade um profissional.

Outro fato que pode ocorrer € quando o pro-
fessor escolhe um filme, conversa com as crian-
casevai buscar 0 aparelho paramonté-lo, enquanto
as criancas aguardam ansiosamente para ver o fil-
me. Neste caso podera haver trés problemas. 1)
falta de organizacédo do professor; 2) se o video
estiver estragado, as criancas ficaréo muito tristes
em ndo poder assistir, pois ja criaram uma expec-
tativa; 3) se 0 professor ndo instalou antecipada-
mente e N0 momento n&o conhece o funcionamento
de determinadamarca, poderademorar muito para
instalar 0 aparelho e as criancgas, ndo tendo condi-
cOes de esperar por muito tempo, vao-se dispersar
e interagir com outros objetos em sua volta.

SituagBes como essas, onde 0 video é usado
sem planejamento prévio, S80 comuns em muitas
instituicBes. E preciso refletir sobre essa prética e
pensar em mudangas.

A primeira etapa a ser pensada € a escolha do
filme. E imprescindivel escolher um filme com his-
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térias curtas, de acordo com o tempo de concen-
trac&o das criancas, que se modificaem cadaida-
de. Num segundo momento, é importante o
professor assistir com antecedéncia ao filme es-
colhido, afim de verificar aqualidade do mesmo.
Além disso, éinteressanterealizar um planegjamento,
apontando questdes norteadoras para um dia ogo
com as criangas, possihilitando a reflexéo sobre
algumas cenasdo filme. Dependendo do filme, este
poderéa ter relacdo com o projeto que vem sendo
desenvolvido pelo grupo de criancas, e contribuir
paraasocializacdo e ampliar os conhecimentosdo
grupo. Bem como pode ser o inicio de um novo
projeto de trabalho, instigando a curiosidade das
criancas em investigar um determinado tema.

Consideracoes finais

As criangas tém “cem linguagens’. Estamos
desenvolvendo alinguagem da comunicagdo e ex-
pressdo, considerando a entrada dos videos no
cotidiano da Educac3o Infantil? E necessério ur-
gentemente valorizar aculturalocal e pensar num

curriculo que val orize essas novas habilidades hu-
manas e conquistas sociais. Pensando na possibi-
lidade de adotar o0 uso do video com as criancas,
como instrumento educacional, utilizado pelains-
tituicdo, objetivando estruturar, transmitir e cons-
truir o conhecimento, principal mente proporcio-
nando o desenvolvimento e a expressao do
imaginario infantil.

E imprescindivel proporcionar espagos e pro-
postas adequadas e significativas para as criancas
brincarem, poiselasvivenciam suaimaginacdo mais
intensamente se o local estimula. O contato com
filmes que possuem enredos de qualidade ampliao
horizonte cultural, promovendo o enrigquecimento
linglistico eliterario, além de contemplar aequili-
brada formac&o das criangas em sua relagdo com
s mesma e com o mundo.

Enfim, nés, como profissionais atuantes na
Educacgdo Infantil, precisamos repensar nossa pra-
tica e olhar para as criancas como seres com po-
tencialidades, possibilitando-Ihes vivéncias
significativas e 0 uso adequado do video pode ser
um caminho.
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O CURSO DE PEDAGOGIA
NO CONTEXTO DE FORMACAO
PARA A DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Anatalia Dejane Silva de Oliveira *

RESUMO

Este trabalho analisa o que dizem licenciandos/as de suas experiéncias na formagéo
para a docéncia na educacdo infantil em um curso de Pedagogia com habilitacdo em
Educacgo Infantil e Magistério do Ensino Fundamental nas Séries Iniciais de uma
universidade publicabaiana. Tendo como referénciaa Pedagogiada Educacéo I nfantil
ateméticaaqui discutidafoi parte dapesquisade mestrado!, cujo objetivo foi avaliar
a formac&o em Pedagogia para a docéncia na educacéo infantil na perspectiva da
busca do sentido daqualidade. O percurso metodol 6gico, com abordagem qualitativa,
foi delineado por um estudo de caso do tipo etnogréfico, trabalhando os seguintes
instrumentos: analise documental, grupo focal, entrevistas semi-estruturadas e
observacao em trésinstitui cdes publicas de educacdo infantil. Os dados foram tratados
no viés daanalise do contelido com uso datriangulacdo das fontes. Pelasinformagdes
encontradas, algumas das questdes relevantes foram: a forma como o curso de
Pedagogia é escol hido pel og/as licenciandos/as; adesval orizagdo daeducacdo infantil,
enguanto espaco de profissionalizagdo no magistério e sua visibilidade no ambito
académico, compartilhada tanto pel os/as licenciandos/as como pel os/as professores/
as-formadoreg/as; e, ainda, o sentido da convivéncia entre estes sujeitos no ambiente
académico como um ambiente formativo.

Palavr as-chave: Formagdo — Curso de Pedagogia — Docéncia na educagéo infantil

ABSTRACT

PEDAGOGY COURSE IN THE CONTEXT OF FORMATION FOR
CHILDREN EDUCATION

Thiswork analyses what pedagogy graduates say about their experiencesininfantile
education in apedagogy programin apublic university in Bahia, Brazil. Guide by the
preschool pedagogy, thisresearchispart of our master degree which aimed to evaluate
the quality of pedagogical formation to work with preschool children. Our mostly
qualitative ethnographic study used the following tools. documentary research, half-
structured interviews, and observations in three public day care centers. Content
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Tecnologia Educacional — NTE 08, Brasil. Enderego para correspondéncia: Rua Arlinda Lopes, 08, Barreiras — 47801.090
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analysisand triangulation guided dataanalysis. Relevant features encountered include:
how the pedagogy program is elected; depreciation of preschool education asaplace
of actuation aswell aswithin academic environment including students and university
professors; as well as the meaning of the daily experience of these subjects within

their formative context.

Key words: Formation — Pedagogy Program — Children’s Education

A Pedagogia como &rea de conhecimento e o
curso de Pedagogia tém sido focos de discusséo
desde antes da segunda metade do século XX.
Nesse interim, muitos embates apresentaram-se e,
ainda, apresentam-se num campo de contrastes
histdricos, politicos, ideol 6gicos, educacionais e éti-
cos, buscando, em cada contexto social, umaiden-
tidade para o curso e, também, um estatuto
epistemol 6gico para a Pedagogia.

Resumidamente, o curso de pedagogiaconquis-
tou seu registro legal em 19392 e passou por mui-
tas reformulagBes politico-curriculares. Na déca-
dade 1960, foi aprovadaal e n.°5.540/1968 que
estabeleceu a reforma universitaria e, nela, as al-
teracBes naformulacdo do curso, cuja regulamen-
tacdo esteve prescritano Parecer n° 252/1969 que
distinguiu aformag&o do bacharel edo licenciado,
instituindo, além disso, aformacao do especialista
por meio de habilitagdes. Desde entdo, este curso
tornou-se um dos espacos de formacao dos profis-
sionais da educagéo.

Sob tal perspectiva, os debates em torno da
guestdo se fortaleceram ainda na década de 1970,
mas foi a partir de 1980, com a instituicdo dos
movimentos em prol da reformulac@o dos cursos
de formacéo (SOUZA, 2003), que entidades sig-
natarias® se constituiram, tendo como um dos ob-
jetivos trabalhar em defesa da institui¢éo de uma
politica de formagdo dos profissionais da educa-
¢a0 bésica e, nesse contexto, da reformulagdo do
curso de pedagogia.

Embora tenham sido muitas as conquistas a
respeito do referido curso, principalmente, impulsi-
onadas por reivindicacdes, militanciae envolvimen-
tos dessas entidades na configuracdo das politicas
de formacéo, algumas delas ganharam contornos
diferentes quando registradas em documentos e
resolucdes emitidas pel os 6rgéos publicos respon-
saveis. Diante desses arranjos, Brzezinski (2004)
corroboradizendo que aindando setem definidaa

identidade do curso de Pedagogia como espaco
institucional deformacao dos profissionais daedu-
cacao, tanto do ponto de vista epi stemol 6gico quan-
to palitico e didéti co-pedagdgico.

Diante do exposto, tem-se apontado que o sen-
tido da Pedagogia vem sendo discutido nos espa-
¢cosmencionados, remetendo-0 aumacompreensao
em construcdo como sintese pedagogica comple-
xa que, segundo Aguiar e Melo (2005), é “socio-
filosofica, histérico-antropol gicae politica, tecida
No seu campo, pelaarti cul acdo teoria-pratica(com
seus objetos/questdes/métodos préprios), numa
relacdo uno/plural (relacdo com outras ciéncias
aportes)” (p.243).

Por tal pressuposto, as autoras dizem que esse
sentido se efetiva pela constitui¢do de um percur-
so histérico e, também, articulado por um carater
praxiol 6gico, axiol gico, normativo, cujo campo de
compreensdo se da num ambiente de conflitos.
Nesse ambiente, a Pedagogia, como area de co-
nhecimento, ainda ndo tem, segundo as referidas
autoras, fortalecido e val orizado 0 seu estatuto epis-
temol dgico, principalmente quando serefere adi-
versidade das formas de organizagédo e a
estruturacéo dos cursos em nivel de graduacéo.

No quediz respeito asformas de organizacdo e
estruturacéo dos cursos de Pedagogia, a articula-
¢do entre 0s saberes de outras ciéncias e 0s sabe-
res pedagdgicos em um contexto histérico e
societério, conforme o apresentado por Aguiar e
Melo (2005), ainda ndo tem tido consenso expres-
S0 paraaconstitui ¢céo dos projetos pedagdgicos do

2 Na época de sua criagdo o curso de Pedagogia formava bacha-
réis para trabalharem como técnicos da educagdo e, também,
licenciados, cujo destino eram 0s cursos normais.

% Hoje estas entidades estéo representadas pela Associagdo Na-
cional pela Formac&o dos Professores da Educacéo (ANFOPE),
Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd), Centro de Estudos Educacédo e Sociedade (CEDES),
Férum de Diretores das Universidades (FORUMDIR) e Associa-
¢édo Nacional de Politica e Administragdo da Educacéo (ANPAE).
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curso de formac&o em Pedagogia. Esse fato pode
ser justificado pelas ambiguidades da prépria le-
gidacdo, quando, por exemplo, as Diretrizes Curri-
culares Nacionais do Curso de Pedagogia (2006)
anunciam 0s encaminhamentos para a formagao
dos profissionais da educagéo bésica, sinalizando
mulitas especificidades para o trabalho com a edu-
cacao basica, principalmente aeducacdo infantil e
osanosiniciaisdo ensino fundamental, semindica-
¢do da necessidade de aprofundamentos.

Ademais, no que se refere a formacdo desses
profissionais, adisparidade emerge também de di-
ferentes documentos que antecederam as diretri-
zes, dentre eles os Referenciais para a Formagéo
de Professores (1998), a Proposta de Diretrizes
para a Formacao Inicial de Professores da educa-
¢ao Bésicaem Cursos de Nivel Superior (2000), o
Parecer CNE 09 (2001). Segundo Bonetti (2004),
eles* estabelecem o l6cus e asdiretrizes curricula
res para a formagdo dos professores da educacéo
basica, incluindo a formagéo para a docéncia na
educacdo infantil” (p.65). Como vemos, sGo mui-
tas as orientagdes tedrico-metodoldgicas para a
organizacdo curricular da formacdo em Pedago-
gia, tendo como referéncia, principalmente, os di-
versos lécus de atuacdo do/a pedagogo/a. Essas
indicacdes, presentes na legislacdo, apontam para
uma multirreferencialidade de saberes necessari-
0s ao exercicio da profissdo que, se ndo bem arti-
culados e compreendidos, podem esvaziar 0 sentido
de docéncia na educacao.

Dizemosisso porque, no contexto dessas ques-
tbes, quando se trata de organizar e estruturar as
intencBes e 0s encaminhamentos de um processo
deformacdo profissional, o projeto pedagdgico €0
documento queregistra, dentre outros aspectos, 0s
obj etivos, 0s pressupostos tedrico-metodol 6gicos,
afinalidade, a estrutura curricular, a proposta de
avaliacdo, o ementario paracriar percurso devida
adinamicado trabalho formativo que o curso pre-
véintencional mente.

No caso da formac&o em Pedagogia, o projeto
pedagdgico do curso resulta da sistematizacdo de
um percurso de trabal ho que objetivaa construcéo
de umaprofissdo. A partir dele, os planos de ensi-
no sdo elaborados para se tornarem, no ambiente
académico, o seu desdobramento, criando Situa-
¢Bes de aprendizagem que ampliam as experiéncias

formativas para além da estruturaformal do curso
previstoinicialmente.

Diante do exposto, ressaltamos que esse enca-
minhamento tedrico-metodol 6gico consiste em um
grande desafio que reflete a propria dinamica do
processo de trabalho, realizada pelas pessoas que
nele se envolvem. A esse respeito, Tardif e Les-
sard (2005) dizem que a convivéncia na forma-
¢ao atribui aos profissionai s daeducagéo o poder
de participar da organizacdo do préprio trabalho
de formagdo e também de criar muitas possibili-
dades de atuacdo. Por isso, segundo os autores,
se as suas condicdes ndo forem favoraveis a esse
processo, pode acontecer que: “ Fechados em suas
classes, os professores ndo tém nenhum controle
sobre 0 que acontece foradelas, eles privilegiam,
conseguentemente, praticas marcadas pelo indi-
vidualismo, ausénciade colegialidade e o recurso
a experiéncia pessoal como critério de compe-
téncia’ (p.27).

Na mesma perspectiva, a de explicitar uma
compreensdo da ldgica de trabalho estabelecida
pelos profissionais da educagéo que, a n0Sso Ve,
se constréi também nos espacos de formacao,
Enguita (1991) discorre acercadaambiguidade da
docéncianaestreitarelagdo entre o profissionalis-
mo e a proletarizacdo. Conforme o autor, “ 0 esta-
tuto de uma categoria ocupacional nunca é
definitivo” (p.164) e, paradiscuti-los, ele apontaa
diferenga entre um termo e outro.

Segundo suas argumentacdes, o profissionalis-
mo esta para além da formacdo, qualificacéo, do
conhecimento ou da capacidade, pois se constitui
na “expressdo de uma posi¢ao socia e ocupacio-
nal, da inser¢éo de um tipo determinado de rela-
¢Oes sociaisde producéo e de processo detraba ho”
(p.164). Jaa proletarizacéo se aproximado que se
entende por trabalho fabril em que o profissional
da educacéo se vé obrigado a vender sua capaci-
dade de trabalho e tem seu exercicio caracteriza-
do por diferentes defini¢cdes de profissao:
competéncia, vocagdo, licenga, independéncia e
auto-regul acéo.

Nesse cendrio, a docéncia como profissdo se
constitui, portanto, em uma dimensdo da mesma
natureza do processo de profissionalizacdo que, no
curso de Pedagogia, assume uma denotacao espe-
cifica. Desse modo, no ambito da universidade, o
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curso torna-seresponsavel pelo desenvolvimento de
umadeterminada politicade formag&o, cujaorgani-
Zac80 precisa ser, segundo as Diretrizes Curricula
resNacionaisdo Curso de Pedagogia, ampliadapara
aatuacado profissiona do/apedagogo/avoltar-separa
a unidade da educacdo bésica, bem como, para o
exercicio em espacos de educacdo ndo-formal.

Sendo assim, entendemos que um curso de
formag&o em Pedagogia voltado para a docén-
ciana educacdo infantil tem muitas responsabi-
lidades e uma delas é criar condic¢des de ensino,
pesquisa e extensdo que facam compreender,
com os aprofundamentos devidos, o processo de
desenvolvimento humano em sua compl exidade,
para a constituicdo dos processos pedagdgicos
destinados a formag&o da crianga de até seis
anos de idade®.

Se assim for considerada, essa quest&o peran-
te as DCNCP (2006) pode ser constituidapelo re-
conhecimento e respeito as “manifestacdes e
necessidadesfisicas, cognitivas, emocionais, afeti-
vas dos educandos nas suas relagdes individuais e
coletivas’, conforme prescrito no artigo 5°, inciso
V. Ressaltamos que tal questdo volta-se para a
prépria dinamica de trabalho e convivéncia entre
todos os sujeitos dos processos de formac&o quan-
do se refere ao curso de Pedagogia.

Tomar essa preocupagdo no contexto do curso
de Pedagogia é reconhecer, ainda, que as aprendi-
zagens pessoais e profissionais sdo adquiridas em
situacBes sociais de desenvolvimento. A esse res-
peito, Andrada (2006) diz que tais situacfes sao
uma contribui¢do da abordagem historico-cultural
“compreendida como marca daprimazia das rela
¢0Oes sociais no desenvolvimento humano, nacon-
sideracdo de um vetor de desenvolvimento que
parte da méxima sociabilidade” (p.80).

Nestes termos, podemos contextualizar, no
ambito do curso de Pedagogia, aeducacdo infantil
enquanto primeiraetapadaeducacdo bésica(LDB/
1996, art. 29) e, por isso, espaco de estudos, pes-
quisaeformacdo em umadinamicapolitico-social,
cujo contexto se faz na articulacdo do desenvolvi-
mento curricular do curso deformagdoinicial ede
trabalho pedagdgico dasinstituicdes nas quais ela
se desenvolve.

Nessacontextualizacdo, sinalizamaos, outrossim,
a necessidade de romper com antigos dilemas da

formacdo dos profissionais dessa primeira etapa
da educacdo bésica. Muitos deles emergidos des-
se processo, pelaobscuridade arespeito daidenti-
dade dos profissionais, assim como pelanegligéncia
ou ingenuidade no tratamento das especificidades
da educacdo da crianca e de seu processo de de-
senvolvimento em situactes sociais.

Por isso, consideramosimportante avaliar afor-
ma como um curso de Pedagogia é escolhido pe-
los/aslicenciandos/as, principal mente quando um
dos focos daformagéo € aeducagdo infantil como
campo de profissionalizacdo no magistério. Dai
podemos conhecer também a sua visibilidade no
ambito académico, pel os sentidos atribuidos tanto
pelos/as licenciandos/as quanto pelos professo-
res/as-formadores/as mediante a convivéncia
entre eles/as em um processo que é formativo
para ambos.

Ademais, reconhecemos que a formagdo em
Pedagogiaé um direito dos/as profissionais da edu-
cacédo, principamente para aqueles/as que se pro-
pdem a trabalhar com a infancia, a crianca e a
construcdo de uma pedagogiadaeducacdo infantil
e, desse modo, torna-se também um direito das
criangas e de suas familias.

2. O projeto pedagogico do curso de
Pedagogia e o sentido da formacao
para a docéncia na educacao infantil

A pesquisa foi realizada no contexto de uma
universidade publica do estado da Bahia. Estain-
vestigacdo deteve-se no estudo do curso de Peda-
gogia com habilitacdo em Educacgdo Infantil e
Magistério do Ensino Fundamental nas Séries|ni-
ciais. Osinstrumentos de pesquisa foram: andlise
documental (projeto pedagdgico do curso), grupo
focal (licenciandas), entrevistas semi-estruturadas
(professores/as-formadores/as) e, ainda, observa-
¢do no trabalho pedagdgico em trés instituicdes
publicas de educacdo infantil desenvolvido por trés
participantes do grupo focal. Os dados coletados
foram trabalhados na perspectiva da andlise de

4 Referimo-nos a crianca de até seis anos de idade, considerando
o corte da idade para o ingresso no ensino fundamental que € de
seis anos completos ou a completar até o inicio do ano letivo.
Esta denominac&o é defendida pelo Movimento Interféruns de
Educagdo Infantil no Brasil (MIEIB).
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contelido, utilizando atécnica datriangulacéo das
fontes (YIN, 2005).

Na andlise das experiéncias vivenciadas no
curso de Pedagogia pelas licenciandas® e profes-
sores/as-formadores/as e sua extensdo nas insti-
tuicOes de educacgdo infantil, respeitamos as
interfaces da dindmica de organizagdo curricular
delineada no trabalho desenvolvido nainstituicdo
investigada. Esse dado é relevante, porque reco-
nhecemos a docéncia como uma profissdo (IM-
BERNON, 2004) e, ainda, que seus sentidos sdo
construidos no trabal ho coletivo vivenciado no de-
senvolvimento do curso de formag&o.

O projeto pedagdgico do curso analisado evi-
denciou que o seu desenvolvimento curricular, no
gue se refere a formacdo para a docéncia na edu-
cacdo infantil, pauta-se no trabalho da prética de
ensino em salade aula, cujo estudo dasdisciplinas
especificas, uma de fundamentos da educacado
infantil e as demais de fundamentos e metodo-
logias de ensino® e Pesquisa e Pratica de Ensi-
no na Educacéo Infantil - estagio supervisio-
nado, se constituem, do nosso ponto de vista, a
expressao do projeto pedagégico do curso de for-
magc&o sob forte influéncia de dois aspectos:

a) nadimensdo curricular, aindaestruturado pela
|6gicadapoliticamilitar dadécadade 1960, perio-
do que marcou areformauniversitariapelale n.°
5540/68 e ingtituiu a criagdo de habilitagbes, cuja
matriculase efetiva por disciplinasem um sistema
de creditac@o e de dependéncia entre elas;

b) legalmente amparado no Parecer do CNE
Nn.° 776/1997 e sustentado pelos Referenciais para
a Formacé&o de Professores publicados em 1998,
gueinstituiram al 6gica das competéncias profissi-
onais para especificar a formacé&o em Pedagogia
por meio de habilitagoes.

Deum modo geral, aorganizagao curricular do
curso de Pedagogia analisado estrutura-se em um
modelolinear dejustaposicdo dedisciplinas’. Nessa
proposta, o fluxo disciplinar compde-se de 50 (cin-
guenta) disciplinasdistribuidasem 08 (oito) semes-
tresletivos, perfazendo umtotal de 04 (quatro) anos,
no minimo, e 06 (seis) anos, no maximo. A carga
horéria total do curso era, inicialmente, de 2.700
horas®, organizadas pelo sistema de creditacao,
abrangendo um total de 136 créditos. Ndo ha es-
colha de disciplinas pelo/a licenciando/a para a

constituicdo de seu curriculo deformacdo, umavez
gue a organizacao das disciplinas obedece ao sis-
tema de pré-requisitos’, criando um vinculo de
dependéncia entre elas. Outra limitagdo refere-se
ao nimero de créditos que podia ser cursado em
um semestre: 16 (dezesseis) minimos e 24 (vintee
guatro) maximos.

O curriculo do curso propde o estudo dos fun-
damentos da educacao nos trés primeiros semes-
tres. A partir dai, o fluxograma tem uma linha de
corte com disciplinas di déti co-pedagdgi cas comuns
para as duas énfases da habilitagdo. Depois, ha
umadiferenciacao representada por doisblocosde
estudo de metodol ogias de ensino, um voltado para
Educagdo Infantil e outro para o Ensino Funda-
mental nas SériesIniciais.

No nosso ponto de vista, esse tipo de organiza-
¢ao curricular se embasanaldgicadadivisio socia
do trabalho, presente tanto no ambiente de forma
¢80 das licenciandas como de atuagao profissional
dog/as professores/as-formadores/as, dai expandin-
do-se para asingtituicdes de educacéo basica. Frei-
tas (1996) caracteriza bem isto, a0 mostrar que a
“cisdo entre concepcdo e execucdo, presente no
processo detrabal ho produtivo, afetaaorganizacao
do curriculo emdisciplinastetricasedisciplinaspra
ticas;, como teoriaque se ‘aplicaa.” (p.43).

Essa proposta curricular esta estruturada no
modelo de formacdo por competéncias e se res-
palda, ainda, na legislacdo brasileira que também
regulamenta a legitimidade dessa concepcao?®,

5 Participaram da pesquisa oito licenciandas, por isso, serao
abordadas no género feminino.

6 Sdo disciplinas especificas da formagdo para a educagdo infan-
til do curriculo analisado: Fundamentos e Metodologia da Alfa-
betizacéo; Fundamentos e Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa |; Fundamentos e Metodologia do Ensino da Mate-
matica |I; Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais e Sociais.

7 Essa organizacdo curricular esta prevista no Parecer 252/
1969, que definia o nicleo comum de formagéo do professor
para 0 ensino de primeiro e segundo graus pela categoria cha-
mada matéria.

8 Depois, a carga horédria do curso aumentou para 3.020 horas,
conforme previa a legislagéo.

 Pré-requisito esta entendido no Projeto Pedagdgico do Curso
(2004), como a dependéncia entre “uma ou mais disciplinas,
cujo estudo, com 0 necessario aproveitamento, seja exigido
para a matricula em nova disciplina” (p.63).

10 Referenciais Nacionais para Formagao de Professores (1998);
Proposta de Diretrizes para a Formag&o Inicial de Professores
da Educacéo Basica em Curso de Nivel Superior; (2000) Parecer
CNE/CP 009/2001.
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relacionada ao isolamento da prética docente na
escola. Nega-se, desse modo, a relevancia de ou-
tros espacos de formacao, conforme previsto nas
DCNCP (2006).

Sendo um curriculo proposto para a formagdo
de profissionais que exercem ou exerceréo a do-
céncia na educacgdo infantil, era de se esperar que
houvesse um espaco de formacdo em que as es-
pecificidades da educacdo da crianca fossem va-
lorizadas e consideradas como objeto de estudo.
Em relacdo aisso, observamos que o termo crian-
ca aparece, no projeto pedagdgico em andlise,
guando da indicacdo da idade de zero a dez anos.
Esse tem sido o critério, prescrito na LDB/1996,
para 0 acesso da crianca a Educacdo Infantil e,
também, ao seu ingresso no Ensino Fundamental.

A idade da crianca €, ainda, referida como um
indicador de organizacdo e escolha dos contetidos
a serem trabalhados com as criangas na Educa
¢ado Infantil e, desse modo, constituir o contetido
da formacéo especifica do/a pedagogo/a, a partir
das metodol ogias de ensino.

Nesse contexto, outro aspecto relevante emer-
ge desse cenario que diz respeito ao sentido atri-
buido a docéncia na Educacdo Infantil. Mais
especificamente, orienta-se pelaénfase no proces-
so de escolarizacdo do Ensino Fundamental, pois,
no, projeto pedagdgico do curso, as metodol ogias
de ensino propdem as areas de conhecimentos que
podem compor umaldgicacurricular daEducagéo
Infantil na pré-escola, com énfase na aprendiza-
gem da leitura e escrita pela crianca.

Além disso, ndo estdo expressos no projeto pe-
dagdgico os termos creche e pré-escola, quando
sefaz referénciaa educacado infantil, esta entendi-
da como pré-escola. Essa € uma questéo séria,
porque, apesar do foco do curso ser a Educagéo
Infantil e assériesiniciaisdo Ensino Fundamental,
a creche ndo é reconhecida como espaco de edu-
cacdo, de cuidados e de direito da crianca e de sua
familia, portanto como contelido daformacéo. Néo
é dificil perceber que essa organizacgao curricular
n&o aprofunda os estudos das especificidades nem
daEducacao Infantil nem do Ensino Fundamental.

Do nosso ponto de vista, o curriculo do curso,
organizado por disciplinas e com énfase nas com-
peténcias, ndo favorece a construcdo do sentido
de docéncia da educacdo infantil paraaém do es-

paco da sala de aula e dos moldes de funciona-
mento do ensino fundamental. Parands, a posi¢ao
do FORUMDIR (2006)** expressa 0 nosso en-
tendimento de docéncia: “A docéncia ndo se res-
tringe asalade aula, ao dominio do contelido, mas
estende-se a organizagdo dos espacos e tempos
pedagogicos dentro e fora da sala de aula e em
outrosambienteseducativos, caracteristicapelaqual
é estritamente vinculada a gestdo na educacéo.”

De fato, ndo é dificil perceber que as prescri-
¢Oes do projeto do curso de Pedagogia se referem
a0 saber-fazer em sala de aula, cujas orientagdes
estéo centradas nos contelldos da escola. Ademais,
aénfase esté no desenvolvimento de competéncias
e habilidades para 0 ensino de contelidos, vertical-
mente definidos como preparacdo parao ensino fun-
damental, e ndo para o desenvolvimento de estudos
e pesquisas acercadeinfancia, crianga, desenvolvi-
mento humano e multidimensionalidade dos proces-
sos pedagdgi cos naperspectivadacomplexidade que
€ 0 contexto de convivéncia de todos nos.

Diante dos apontamentos apresentados, per-
cebemos que, no projeto pedagdgico analisado,
ndo hareferéncias curriculares para se construir
uma compreensdo da Pedagogia da Educagéo
Infantil. Ressaltamos que a infancia, a crianga,
suas histérias de vida e diferentes linguagens, o
seu universo simbdlico, a relagdo ética com o
mundo, o papel social dafamilia e dacomunida-
de, o tempo e espaco da instituicdo de educacdo
infantil eadindmicainstitucional, agestéo peda-
gobgica e o trabalho de seus profissionais séo al-
gumas das dimensdes que constituem a Pedagogia
da Educacéo Infantil*2.

Em func&o disso, consideramos necessario pro-
por estudos e pesquisas de conhecimentos e sabe-
res politico-pedagdgicos que facam reconhecer,
dentre outros aspectos, ainfancia como umacate-
goria social, geracional, e a crianga como um Su-
jeito de direitos a ser atendido em instituicoes
formais de educacdo, denominadas sob o viés le-
gal de creches e pré-escola.

1 Texto apresentado pelo FORUMDIR no 1° Simpésio Nacio-
nal de Educagéo Bésica na mesa n.° 5: Formagéo de Profissio-
nais para a Educacao Bésica: perspectivas por Marcelo Soares —
UFU.

2 A Pedagogia da Educagdo Infantil € o meu foco de estudo no
doutorado pela Universidade Federal de Goiés (UFG), orientado
pela Professora Doutora Ivone Garcia Barbosa.
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3. A formacao em Pedagogia: o que
dizem licenciandas e professores/as-
formadores/as da docéncia na educa-
cao infantil

No que se refere a escolha do curso de Peda-
gogia com habilitacdo em Educagdo Infantil e
Magistério do Ensino Fundamental nas Séries I ni-
ciais para ingresso das licenciandas, a pesquisa
revelou que o seu ingresso ndo é, em geral, resul-
tado de uma escolha consciente, ou uma opgao.
Osmotivosrelatadosno grupo focal revelaram que
€las buscaram, em primeiro lugar, atender alegis-
lagdo vigente que exige aformagéo em nivel supe-
rior para o professor da educacéo basica'®.
Inseriram-se em um ambiente académico de for-
macao universitéria como uma necessidade e exi-
génciasocial.

Ressaltamos que todas as participantes da pes-
quisa, licenciandas do curso de Pedagogia, tive-
ram formac@o em nivel médio na modalidade
normal. Na opini&o da maioria, experiéncia
n&o despertou nelas o interesse pela continuidade
nos estudos do magistério, pois 0 ingresso No curso
de Pedagogia ndo foi caracterizado como condi-
¢ao de continuidade, aprofundamento na profissao
guejatinhasido escolhida.

Vemos, entdo, que aformagdo em nivel médio
n&o of ereceu a elas as condicdes necessarias para
iniciarem um processo de construcéo da profissi-
onalizagdo docente. Pela experiéncia vivenciada
no curso de Pedagogia, as licenciandas sinaliza-
ram que umadas maiores fragilidades vividas no
curso de magistério em nivel médio é o ndo apro-
fundamento das questdes a respeito do exercicio
da profissdo.

Muitas delas afirmaram que, para fazer a es-
colha do curso de Pedagogia com habilitagdo em
Educacdo Infantil e Magistério do Ensino Funda-
mental nas Séries Iniciais, ndo tiveram a preocu-
pacdo e o cuidado de ler 0 manual do vestibular
para conhecer 0 curso no qual se inscreveriam.
Consideraram como critérios o turno de oferta do
curso, o vespertino, e ainda ainformacéo de que
aconcorréncia para os cursos de formacgéo de pro-
fessores é menor do que para outros Cursos.

Nesse cendrio, do total das licenciandas parti-
cipantes da pesquisa, apenas 10% afirmaram que

fizeram uma escolha consciente para a referida
habilitacdo, pois na época ja atuavam como pro-
fessora de Educacdo Infantil e queriam conhecer
melhor as especificidades do trabalho com a cri-
anca peguena.

Ainda que o ingresso no curso de Pedagogia
ndo tenha sido a priori uma medida consciente,
elasrelataram que se descobriram profissionalmen-
te no processo de formagdo e passaram a se iden-
tificar com a profisséo e também com a Educacéo
Infantil. Esse também foi o motivo que aslevou a
participar da pesquisa®®. Asjustificativas foram:

a) entender melhor o contexto de trabalho do/
a professor/a na educaggo infantil;

b) sistematizar as experiéncias vividas no cur-
so de Pedagogia em torno das especificidades da
docéncia na educacdo infantil;

c) participar de atividades de formagéo conti-
nuada na sua area profissional;

d) viver uma situacéo de formacéo diferente
pararefletir e enriquecer as aprendizagens adqui-
ridas no curso de Pedagogia em torno da educa-
cdo infantil.

No entanto, relataram, ainda, que nem todos 0s
colegas se descobrem no curso profissionamente,
pois muitos fazem outro vestibular, enquanto cur-
sam Pedagogia, porque ndo se identificam com a
habilitacdo. Esse fato pode ser evidenciado pelo
expressivo numero de licenciandos/as que tranca-
ram, transferiram ou abandonaram o curso. Des-
de a sua implantacdo, em 1999 até 2003,
ingressaram 200 (duzentos) licenciandos/as, 40
(quarenta) por ano. Nesta habilitacéo, osdados até
0 primeiro semestre de 2006'® encontravam-se na
Situagdo a seguir:

13 Essa exigéncia esta posta no § 4° do artigo 87 da LDB/96
quando diz que “até o fim da Década da Educag8o somente seréo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou forma-
dos por treinamento em servico”.

14 Segundo expresso no projeto de curso, essa habilitagdo no
Departamento foi oferecida no turno vespertino por conta da
ida dos licenciandos e licenciandas ao estégio supervisionado
que é realizado em instituicdes de Educacdo Infantil e que sO
funcionam no turno diurno.

5 Participaram de quatro reunides do grupo focal, com duragdo
de duas horas e meia cada, perfazendo um total de 10 horas de
discussBes acerca da formagéo em Pedagogia para a Educagao
Infantil.

6 No primeiro semestre de 2004 este curriculo ndo foi mais

ofertado porque foi implantando um novo Curso de Pedagogia
com énfase em Gestéo e Docéncia.
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a) 58 (29,0%) concluiram os estudos,

b) 39 (19,5,%) abandonaram a formagdo na
referida habilitagéo.

¢) 8 (4,0%) sairam do curso por cancelamento
ou transferéncia;

d) 95 (47,5%) ingressaram no novo curso de
Pedagogia como licenciandos/as remanescentes.

Diante desses dados, vemos que foi muito bai-
X0 0 numero de concluintes do curso de Pedagogia
com habilitacdo em Educacdo Infantil e Magisté-
rio do Ensino Fundamental nas Séries|niciais, ten-
do em vista 0 nimero de ingressantes.

Muitas podem ser as razfes que motivaram os/
as licenciandos a desistiram da formacgéo para a
docéncia na Educacdo Infantil e nos anosiniciais
do Ensino Fundamental . Segundo as participantes,
haum descrédito muito forte compartilhado pelos/
as licenciandos/as de outros cursos da universida-
de, inclusive o de Pedagogia com novo curriculo.
Afirmaram que, em relacdo ao sentido atribuido a
educacdo da crianca peguena, viveram muitas si-
tuacOes de descontentamento no curso e, em mui-
tos momentos, tinham o apoio e o incentivo dos/as
proprios/as professores/as-formadores/as, princi-
palmente em relagdo a desvalorizacdo da educa-
¢do infantil como campo de atuagdo profissional.

Disseram ainda que os colegas do curso de
Pedagogia, com énfase em Gestéo e Docéncia, se
orgulham em anunciar que estao seformando para
serem diretores/as de escola, coordenadores/as
pedag0gi cos/as, e também professores/as, masndo
de Educacéo Infantil, poiso novo curso possibilita
ser também professor dejovens e adultos, ndo ape-
nas de criancas.

Esta questéo foi relatada também pel os/as pro-
fessores/as-formadores/as. Um deles afirmou:

Osprofessores das areas maisgerais se preocupam
com as disciplinas deles, muitos deles nem conhe-
cem o contexto da Educacao Infantil, ndo se preo-
cupam com as leituras, ndo conversam com 0s
professores da area. Percebo que ha um precon-
ceito muito grande com o pedagogo e, principal-
mente, como professor de Educacdo Infantil. Muitos
colegas acham que el e ndo é visto como bons olhos
€, por essa razao, muitos se afastam.

Pelo exposto, percebemos que a formacéo em
Pedagogia para a docéncia na Educacéo Infantil e
em Séries|niciaisdo Ensino Fundamental estasen-

do considerado, no contexto investigado, como um
curso de menor valor porque forma o professor
para atuar em sala de aula com criangas. Esse
pouco valor social, atribuido a esta etapa da edu-
cacdo basica, faz com que muitas pessoas acre-
ditem que o professor de Educacdo Infantil ndo
precisater formagdo em nivel superior, pois para
trabalhar com crianca pequena qual quer profissi-
onal serve. A esse respeito, um professor-forma-
dor afirmou:

Criou-se no Brasil um conceito que, se trabalha
com a crianga, Vocé ndo precisa saber nada, qual-
quer pessoa pode trabalhar com ela. E exatamente
o contrério. E exatamente o contrario que deve
ser. Aquele que trabalha coma crianca, vai de cer-
ta forma construir toda uma relagéo ética, uma
relacao de conhecimento, umarela¢do comum, uma
relacéo de visdo de mundo.

No contexto de amplitude anunciado pelas Di-
retrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pe-
dagogia para a formacéo dos/as profissionais da
educacdo, a Resolucdo n.° 1/2006 do CNE/CP
explicitano seu artigo 4° que “ o curso de Licen-
ciatura em Pedagogia destina-se a formacao
de professores para exercer fungbes de ma-
gistério na educacdo infantil e nos anos inici-
ais do ensino fundamental ...” . A esse respeito,
lembramos que a Lei 11.301 definiu que as fun-
cOes de magistério se atribuem a atuagdo desses
profissionaisem diferentes espacosinstitucionais
da escola, como sala de aula, direcéo, coordena-
cao pedagdgica e outras atividades de caréter pe-
dagdgico.

Ainda arespeito do sentido atribuido a educa-
¢do infantil como ambiente de atuacdo profissio-
nal, foi relatado por uma das licenciandas que o
descrédito em relacdo a formagado para o trabalho
com a crianca pequena encontra-se também em
outros espacos foradaUniversidade. Segundo ela,
o contexto do curso de formagdo € uma das di-
mensdes responsavels pela constituicdo de senti-
dos ao exercicio profissional dagquelas pessoas que
|4 estdo se aperfeicoando. Por isso, acrescentou, é
preciso formar-se em Pedagogia com uma visao
ampla para que os/as proprios/as egressos/as ndo
saiam criticando os/as outros/as colegas de profis-
sd0. Em suas palavras: “ a gente esté sendo criti-
cado la fora por quem ndo entende nada da
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nossa area. O pedagogo precisa ter essa visao
ampla e também uma especifica para a crianca
€ 0 seu processo de desenvolvimento”. E um dos
sentidos de competéncia argumentados por Engui-
ta (1991).

Considerando o que foi exposto, vemos que 0
valor atribuido ao profissional com formagéo em
Pedagogia esta sendo feito em fun¢ao do trabalho
que ele/a exerce naescola e, aém disso, pelaida
de das pessoas com quem vai atuar. Esse é um
aspecto a ser destacado porgue esta diretamente
relacionado ao processo de construcéo da identi-
dade de docénciana educacéo infantil e, sobrema-
neira, se afasta do processo de construcéo da
profissionalizacdo docente nessa etapa da educa-
¢ao bésica. Questdo também identificada por Kra-
mer (2005), em pesquisarealizadano municipio do
Rio de Janeiro.

Ressaltamos que o descrédito de licenciandos/
as e professores/as-formadores/as em relacéo a
educacéo da crianca peguena pode projetar, no
ambiente de trabalho com a educacéo infantil, a
idéiadetrabalho manual (HYPOLITO, 1999) como
especificidade da atuacdo do/a professor/a, refle-
tindo-se também no proéprio processo de formacdo
em Pedagogia, principa mente diante do modelo do
Ccurso, em que a pratica de ensino, fragmentada e
isolada do processo de organizagdo do trabalho
pedagdgico, € a referéncia de compreensdo do
campo de atuacdo profissional parao exercicio da
docéncia com crianca de até seis anos de idade.

Nestaperspectiva, vemosqueaconvivénciaentre
professores/as-formadores/as e licenciandas cons-
titui ambiéncias de formacéo e de gestao das inte-
racoes (TARDIF; LESSARD, 2005), que perpas-
sam o curriculo formal e se desdobram na
congtituicdo de outros espacos e tempos de apren-
dizagens. Por isso, entendemos que, nos rel aciona-
mentos que estabelecemos uns/umas com os/as
outros/as, se produzem os processos formativosem
amplas e diversas situacBes de aprendizagem, em
uma dinamica de construcéo do significado do que
fazemos, e que envolve todas as pessoas, indepen-
dentemente de suas idades (DAHLBERG; MOSS;
PENCE, 2003).

A esse respeito, 0 tempo de formacdo em Pe-
dagogiavai muito além do previsto no cronograma
oficial de seu curriculo, pois as no¢fes de tempo-

ralidade se ampliam em processos multiplos de
constituicdo de saberes que construimos na e
pela convivéncia. No entanto, aslicenciandas de-
clararam que existe um sentimento de estranha-
mento em relacéo a convivéncia delas com os/as
professores/as-formadores/as. Elas disseram que
percebem que alguns de seus/suas professores/
as-formadores/as colocam o0 seu nivel de conhe-
cimento em um patamar de distanciamento do
nivel delas, como se existisse umarelacéo verti-
cal de didogo. Tratando dessa questdo no con-
texto das atividades vivenciadas no curso, uma
delasrelatou:

Eu, como aluna, ndo senti que o conhecimento
gue tenho, as minhas dividas, as minhas frustra-
¢Oes, as minhas possibilidades de construcéo do
conhecimento que eu estou vivendo, sio menores
ou inferiores do que o conhecimento daquel e pro-
fessor Xou Y.

Elas disseram ainda que n&o entendem o por-
(ué desse comportamento, que, muitas vezes, im-
pulsiona o ritmo e a dindmica de trabalho do/a
professor/a-formador/a, que se torna um/a profis-
sional obcecado/apor esse suposto poder, por esse
status. Afirmam, também, que muitos/as deles/as
podem ir além do trabal ho que fazem e ndo se pro-
pbem aisso.

Refletindo esta questéo, um professor-forma-
dor reconheceu essasituacao e argumentou dizendo
gue é necessario mudar a convivéncia académica
no émbito da universidade pela sensibilidade de
seus profissionais. Em seu ponto de vista, essa
convivéncia tem sido" uma prética de ir ao su-
permercado, pois vamos |a, pegamos um pro-
duto, ajeitando-o como um vendedor e, nessa
[6gica, ndo ha uma relacédo entre os licencian-
dos, forte o suficiente para provocar mudan-
¢as na vida deles’.

Aslicenciandas rel ataram também que tiveram
professores/as-formadores/as que, as vezes, tra-
balharam até trés disciplinas com €las, e ndo as
reconheciam quando se encontravam nos corre-
dores da universidade. Uma delas relatou: “ é de
distanciamento essa relacdo que distingue cla-
ramente o papel de quem ensina e de quem
aprende e o lugar de cada um no espago aca-
démico” .
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Pela experiéncia no magistério da educacéo
basica e superior e, também, considerando a ex-
posicdo dos dados apresentados, reconhecemos
gue o exercicio da docéncia se faz, entre outras
guestdes, pelas descobertas que os relacionamen-
tos revelam a nossa profisséo e pelos sentidos
gue a eles sdo atribuidos pelas pessoas que estéo
conosco em contextos de formagao e atuacao pro-
fissionais.

Nessa dindmica socia, se constroem e se am-
pliam as histérias de vida, independentemente se
0s vinculos sdo feitos na ingtituicdo de educacdo
infantil ou nauniversidade, quando, naverdade, po-
deriam ser constituidos no entrelacamento dos dois
espacos, naparceriae no didlogo entre eles. Dize-
MOS0, porque, no periodo de observagdo, acom-
panhamos uma situacdo pedagdgica que ilustra a
importancia dos rel acionamentos entre as pessoas
como processos formativos e de humanizag&o.

Nainstituicdo, aprofessora-licenciandadiaria-
mente realizavaumaatividade com as criangas que
mostrava 0 quanto o respeito mutuo, o afeto e 0
cuidado com o outro se constituem préticas edu-
cativas necessarias nos processos formativos em
gue as pessoas S0 parceiras e responsavels umas
pelas outras. Em uma atividade musicalizada de
muitacumplicidade, aqual denominamos de hora
do toque, era demonstrado o quanto as criancas
se envolvem e seidentificam em situacfes social-
mente constituidas.

Essa atividade se realizava sempre depois do
intervalo, quando as criancas voltavam a sala de
aula e se sentavam nas cadeiras. Nesse momento,
a professora comecava a cantar diferentes muisi-
cas em tom de acolhimento e tranquiilidade, fazen-
do carinho em cada uma delas. Ela as tocava com
as maos em um movimento lento e afetuoso queia
da cabeca, passando pelos ombros, passando pe-
las costas e chegando até os pés.

A turmainteira respeitava aquele momento. A
crianca que jatinha sido acariciada pela professo-
ra ficava deitada sobre a mesa de olhos fechados,
demonstrando que estava totalmente relaxada en-
quanto as outras aguardavam o0 seu momento num
total envolvimento e partilha. Esse momento era
uma especificidade da convivéncia da professora
com as criancgas, caracterizando-se, portanto, como
umaacéo identitariadaquel e grupo que se mostra-

vasingular, acolhedora, educativa.

Com base naquel aexperiénciadiaria, vemosque
a convivéncia entre as pessoas e 0 exercicio da
docénciaconstituem dimensdes politi co-pedagdgi-
cas, as quais, na formacdo em Pedagogia para o
trabalho com a crianga pequena, formam as refe-
réncias para a construcdo de uma Pedagogia da
Educacdo Infantil, cuja base esta nos relaciona-
mentos estabel ecidos entre as pessoas de muita e
pouca idade (CERISARA, 2004; DALHBERG,
MOSS; PENCE, 2003).

Esse entendimento esteve presente também no
ambiente de discussdo do grupo focal, em que as
licenciandas reconheceram a importancia da ex-
periéncia que construiram durante o curso de for-
mag&o em Pedagogia. Afirmaram que, apesar do
estranhamento de alguns/algumas professores/as-
formadored/as, outrog/as se mostraram sensivels
a necessidade de estabelecer vinculos de convi-
véncia com elas para além do trabalho académico
nas disciplinas. Essa amplia¢éo do relacionamen-
to, segundo €las, tem sido um fator importante da
formag&o, porque o contato tem criado condic¢oes
paraidentificar-se com aprofissdo e, ainda, impul-
sionado a necessidade de aprofundamento em
muitas questdes especificas da formagéo.

Pelo exposto, acreditamos que o ato politico-
pedagdgico daformacao criapossibilidades de con-
vivéncia por muito tempo, e dele apreendemos
muitos elementos da profissdo. Presumimos, as-
sim, que aidentificacdo profissional dos/as profes-
sores/as-formadores/as com o curso e com os/as
licenciandog/astorna-se, naopinido das participan-
tes da pesquisa, uma dimensdo importante na for-
macgdo em Pedagogia.

A esserespeito, esta registrado nos Referenci-
ais para a Formacéo dos Professores que: “pelo
lugar que ocupa, o professor tem enorme influén-
cia sobre seus alunos, pois a forma como os vé
influencia ndo s6 as rel agdes que estabel ecem en-
tre eles, mas também a construcéo de sua auto-
imagem e daimagem do proprio curso” (BRASIL,
1998, p.80).

Assim sendo, vemos gue essa convivéncia se
efetiva na articulagdo entre a implementacéo da
proposta do curso e as situaces davidarea com-
partilhadas em diferentes espacos de formacéo e
atuacdo profissionais. Desse modo, juntas, 0S Su-
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jeitos desse processo ddo sentido e visibilidade a
construcdo daidentidade profissional de quem opta
pelo exercicio da docéncia na educacdo infantil.
Nesse contexto, é importante ressaltar que das
histérias de vida emergem muitas aprendizagens.
Por isso, sdo preciosas (KRAMER, 2002, p.127).
Desse modo, as vivéncias compartilhadas formam
o0 contexto da formag&o no curso de Pedagogia e
sua extensdo cria muitas situagdes de formacédo e
trabal ho nas instituicdes de educacéo infantil.

Enfim, o processo continua...

Por considerar que as questdes apresentadas
proporcionam um ol har avaliativo naformagdo em
Pedagogia para a docéncia na educacéo infantil,
lembramos que as observacfes pontuadas no tex-
to tém aintencdo de sistematizar o conhecimento
da extensdo dos saberes produzidos nesse espaco
de formac&o a respeito dos sentidos atribuidos a
educacdo da crianca pequena em um contexto
universitario especifico.

Assim, aformagéo vivida no curso de Pedago-
giaestruturadaem um curriculo por competéncias

mostrou-se fragmentada, propedéutica, centradana
prética de ensino isolada do conjunto de trabalho
pedagdgico em que se efetiva a educacdo infantil.
Em outraldgica, entendemos que um curso de for-
macao profissional se constitui pelahistdriacoleti-
va construida cotidianamente nos espacos de
convivéncia entre as pessoas e intencionalmente
planegjada.

Desse modo, sugerimos que muitas questdes,
vivenciadas informamente no contexto do curso
de Pedagogia e que foram apresentadas neste tex-
to, sejam tomadas para discussdo no Colegiado do
curso como pontos de reflexdo coletiva para o en-
caminhamento e a operacionalizagdo dos proces-
sosformativos do novo projeto.

Fazemos esta proposta, porque creditamos ao
trabalho coletivo, envolvendo professores/as-for-
madores/as e licenciandos/as como protagonistas
do exercicio do ensino, pesguisa e extensdo, uma
alternativapossivel parainstituir espacos de apren-
dizagem e desenvolvimento profissionais. Contu-
do, é preciso pesquisar mais, para descobrir que
outros percursos propor. O convite esta posto, agora
€ continuar!
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QUEM EDUCA NOSSOS BEBES?
Politica de recursos humanos para turmas de bercario

Rosimar Serena Siqueira Esquinsani *

RESUMO

Com base em uma pesquisa documental amparada por uma revisao bibliografica
temética, o texto discute a politica de recursos humanos para atuagcdo nos bercarios
(turmas com criangas entre seis meses a dois anos), adotada por uma rede municipal
de ensino do interior sul-rio-grandense. O texto desenvolve o tema embasado no
pressuposto de que, para cuidar/educar bebés, também é preciso formacdo. Como
concluséo, fica expresso que ha, narede pesquisada, a descrenca na possibilidade da
educacéo de bebés, 0 que leva a uma palitica de recursos humanos que supre vagas
parao trabal ho em bercarios, reguladapel o paradigmadaeconomiaaos cofres publicos,
através de servicos terceirizados de baixa qualificagdo. Assim, a dupla funcéo da
escola de educacdo infantil (cuidar e educar) encontra obstacul os no gerenciamento
de recursos humanos que faz com que, em alguns casos, as turmas do bergario sgjam
simpleslocaisde cuidado coletivo.

Palavras-chave: Educacdo infantil — Politica de recursos humanos — Educacéo
municipal

ABSTRACT

WHO EDUCATES OUR BABIES? Palitics of Human Resources for Nursery
Groups

Onthe basisof adocumentary research supported by athematic bibliographical review,
the text discusses the politics of human resources for work in the nurseries (groups
with children between six months and two years), adopted by acity of the Rio Grande
do Sul state. The text is based on the presupposition that to take care of babies and
educate them one needs specific formation. We conclude to the nonexistence, within
the schoolsinvestigated, of the belief that babies may be educated. Thisled to public
policies of outsourcing and economy of public money. It this, the double function
(take care and educate) of infantile education meets obstacles which at times turn
nurseriesinto simple collective caring place.

K eywor ds: Education of infancy — Politics of human resources—Municipal education
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Este texto parte de um pressuposto: o cuidado
dedicado a um bebé é inversamente proporcional
ao seu tamanho, poistotalmente dependente deum
adulto em seus primeiros meses de vida, umacri-
anca peguena demanda cuidados constantes, exi-
gindo atencéo e zel o redobrados. Contudo, um bebé
ndo necessita apenas de cuidados. Ao chorar, rir,
fazer *soninho’, preterir um brinquedo em relacdo
a outro... o bebé estd imerso em um processo de
interacdo e, portanto, de educacdo. Suas primeiras
estruturas afetivas e de linguagem estdo sendo
desenvolvidas em cada momento, em cada movi-
mento.

Neste aspecto, as turmas do bercério (atenden-
do, na realidade pesquisada, criancas entre 06
meses e 02 anos) sdo responsaveis por um papel
importante no processo de interacdo bebémundo
€, por conseguinte, em seu processo de educacao.

Partindo destalégica, desenvolvi umapesguisa
em uma rede municipal de ensino de uma cidade
no interior sul-rio-grandense, alocada em escolas
de educacdo infantil, visando problematizar apar-
tir de fontes documentais e revisio hibliogréfica
tematica, a politica de recursos humanos para atu-
acao nos bercarios dareferidarede, trazendo como
pressuposto que, ao contrario do que se advoga,
nao € qualquer pessoa que pode (ou deve) cuidar
de/educar criancas na primeira infancia.

Contextualizando a pesquisa...

As fontes documentais para a pesquisa resul-
taram de apontamentos e memarias/registros pro-
duzidos em encontros sisteméticos de formagao,
durante todo o ano de 2007, com um grupo de 160
professoras e atendentes de Escolas Municipais
de Educagéo Infantil — EMEIs —, darede de ensi-
no pesguisada.

No total, foram 18 encontros com o grupo de
26 escolas. Cada encontro gerou registrosymemo-
rias por parte dos participantes que foram, anoni-
mamente, compilados e examinados para a

pesquisa.

E ha que se cuidar do broto
Pra que avidanos déflor efruto
(Milton Nascimento)

Dentre os temas mais recorrentes, prevale-
ceu a politica de recursos humanos implantada
na referida rede, caracterizada por uma racio-
nalidade financeira descoladade referenciais pe-
dagdgicos, marcada pela acdo de fornecer
funcionérias cooperadas (terceirizadas) paraatu-
acdo nas EMEIs, alocando tais servidoras ex-
clusivamente nos bercérios. Nos registros, o
tema apareceu pontuado por uma criticavigoro-
sa sustentada, ora pela necessidade de concur-
so publico, ora pelo clamor por equidade entre
as professoras / funcionarias.

Desta sorte, temos uma realidade em que a
esmagadora maioria das responsaveis por turmas
de bercario constitui-se defuncionériasterceiriza-
das, sendo relevante evidenciar algumas caracte-
risticas detal situagdo funcional, sobretudo as que
se apresentam como condi cionantes da qualidade
do trabalho desenvolvido.

Em primeiro lugar, aremuneracdo é baixa, ndo
sendo um emprego convidativo paraquem tem uma
certaqualificagdo. Cumpreinformar que umafun-
cionéria cooperada recebe um salério 30% inferi-
or em relacdo ao sal&rio de umaprofessoraefetiva,
sem direito ainda a vale-alimentacdo ou auxilio
transporte. De outra forma, as funcionérias coo-
peradas trabalham em um regime de 40 horas se-
manais, enquanto uma professora efetiva cumpre
apenas 30 horas semanais (LEVANTAMENTOS
ESTATISTICOS, 2008).

Em segundo lugar, osvincul osempregaticios sdo
muito frégeis. A condicéo trabal hista destas funci-
onérias cooperadas caracteriza um emprego tem-
porério, o que acabagerando umaaltarotatividade
de pessoal, ndo permitindo vinculos com projetos
educativos consistentes e com perspectivas alon-
go prazo.

Como umaterceiracaracteristica, saltaaosolhos
o fato de que, namaioriados casos, atnicaforma-
cao prévia para atuacdo preferencial com bebés é
advinda de relacBes domésticas, como o cuidado
defilhos, sobrinhos, netos, ou aindaaatuacdo como
‘tatinha’ (babd).
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E enquanto somatéria das caracteristicas aci-
madescritas, tais atendentesrestam, ainda, em uma
guarta caracteristica, por rivalizar com as profes-
soras efetivas, pois pesa sobre as atendentes um
statusinferior e, assim sendo, a atuacdo no berca-
rio é vista como uma tarefa menor, pois “... cuida
guem ndo aprendeu afazer outra coisaou ndo teve
escolha(...). O ato de cuidar aparece relacionado
a uma tarefa menor, sem prestigio ou reconheci-
mento” (KRAMER, 2005, p.57).

Da situacdo desenhada é possivel destacar a
seguinte premissa: hg, no caso emtela, acertifica-
¢a0 do principio de que “o cuidado sempre foi de-
legado — e relegado — aguel as pessoas com menor
grau de instrucdo” (KRAMER, 2005, p.57). As-
sim, cria-se uma situacdo paradoxal: se o cuidado
sempre ficou com as pessoas de menor formagao
e estas ficam restritas ao bercério € porque ha a
crenca de que bebés ndo tém nada a aprender.
Portanto, ndo é necessario educar bebés, apenas
cuidélos!

Problematizando o tema...

Em um dos episodios mais interessantes viven-
ciados ao longo do curso de formagao ja descrito,
afirmel textualmente que, para atuar com criancas
pequenas ndo era preciso ‘amar’ bebés, mas sm
ser profissional. Tal afirmacdo teve uma repercus-
s80 bombastical Ainda no decorrer do dia, pude
perceber expressies fechadas e * caras tortas’, pou-
co receptivas ao que eu falava. Nas memorias e
nos registros tal descontentamento ficou evidente:
todas as atendentes de bercério di presentes fica
ram chocadas com a minha afirmacéo. Diversas
foram fazer queixa as suas diretoras. Algumas se-
guer retornaram para as demais etapas do curso.

A maior estranheza, no entanto, ndo vinha do
gue eu havia dito, mas do fato de que, talvez sem
nenhum tato, eu tenha desnudado a concepcao de
gue basta amar para trabalhar com bebés! Neste
contexto, como fica a preparacdo, a formacéo, a
profissionalizac&o?

Na verdade, as atendentes sentiram-se descon-
fortdveis em grande parte por estarem escondidas
atrésdaidéafaaciosade que o amor (irred, fanta-
Si0s0 €, por vezes, inconseqliente) basta para qual -
quer situacdo, ou sgja, aformagdo €irrelevante, mas

0 ‘amor’ é definidor. Assim, um bocado de amor
desinteressado e algumaexperiénciano cuidado com
bebés bastariam para dar conta do bercério.

Ocorre que ndo apenas as atendentes parecem
ter estaconcepcdo, mastal idéiaaparece com muita
forca na andlise possivel acerca da politica de re-
cursos humanos para a atuagdo em EMEIS, so-
bretudo em bercarios.

O concurso publico editado em 2005 abriu 90
vagas para professores que atuariam exclusiva-
mente com a educagdo infantil. Dessas vagas, ne-
nhumafoi destinada, inicialmente, paraatuacéo em
bercérios (RELATORIO DE PESQUISA 1, 2006).

Apenas no decurso de quatro anos, com apror-
rogacdo da validade do concurso acimareferido e
0ingresso de novos docentes, 0 quadro comegou a
mudar. Contudo, é interessante observar que as
vagas para atuagdo em EMEIs eram exclusiva-
mente destinadas para o trabalho com turmas de
Maternal Il e Jardim de Infancia, sendo pratica-
mente vedado o ingresso de professor efetivo em
turmas do bercario. Entretanto, atualmente, com-
pleto o quadro de servidores efetivos nas turmas
referidas, € possivel (ndo sem algumanegociagao),
ingressar como professor efetivo para atuar em
turmas do bercario.

Presentemente, na rede em tela, tem-se a se-
guinte distribui¢ao de professoras/funcionérias
nas turmas do bercario (atendimento de 06 me-
ses a 02 anos):

Categorias 2007 | 2008
Turmas 24 25
Professoras efetivas 02 02
Funcionarias cooperadas | 45 49
(terceirizadas)

Criangas atendidas 326 326
Média de alunos por 13,5 13
turma do bergario

Fonte: Levantamentos estatisticos, 2008.

Das funcionérias cooperadas atuantes no ano
de 2008, 4% possuem Ensino Fundamental incom-
pleto; 10% del as possuem apenas 0 Ensino Funda-
mental; 14% apresentam o Ensino Médio na
Habilitacdo Magistério e 72% das referidas funci-
onarias apresenta, como formacéo, o Ensino Mé-
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dio em outras habilitacbes (a excecdo do magisté-
rio) (LEVANTAMENTOS ESTATISTICOS,
2008).

Mesmo que as funcionérias cooperadas tivessem
uma qualificaco plenamente adequada, a fata de
vinculosformais e perenes com as escol as de educa
¢ao infantil —poisestasfuncionérias sdo, naverdade,
empregadas da cooperativa que presta servicos ao
municipio, e nd servidoras diretas do municipio —,
também se configura em uma op¢do de administra-
¢a0 de recursos humanos para o bercario.

Destarte, 0 primeiro exame acerca da matéria
deixa transparecer a idéia de que, em relacdo a
formacgdo especifica para atuagdo com criangas
na educacao infantil, vinculos profissionais mais
perenese, por conseguinte, envolvimento efetivo e
organico com ainstitui¢do de trabalho ndo séo de-
terminantes para a atuagdo no bercério, mesmo
considerando que tal atuagdo dar-se-dem um lap-
so temporal de dez horas diérias.

Todavia, ndo se trata, a meu ver, de descaso.
Longe disso! O municipio em foco tem investido
sistemati camente na educacéo infantil, sobretudo
através de programas de formacéo continuada e
de rotineiras visitas da mantenedora e da equipe
de apoio pedagdgico as EMEIs, além do investi-
mento em infra-estrutura, asseverando que a edu-
cacdo infantil merece tom respeitoso por parte da
administracdo municipa (RELATORIO DE PES-
QUISA 11, 2007).

A questdo fulcral é outral A rede municipal em
guestdo padece de um mal corrosivo: a separacao
politica e prética entre os setores administrativo e
pedagdgico (RELATORIO DE PESQUISA I,
2008). Sublinho tal separagdo em um exemplo: fei-
to o concurso jareferido, a administragdo munici-
pal optou por nomear 90 professoras (e ndo as 180
necessarias). Entretanto, coube ao setor adminis-
trativo alocar as professoras recém-concursadas,
decidir onde elas iriam atuar e, assim, por razdes
gue me fogem a empiria, privilegiou, em um pri-
meiro momento, a lotacdo de tais professoras em
turmas de escolarizacdo mais avancada.

A impressdo inicia (confirmada pela empiria
posterior) € de que faltaumalégica pedagdgicaao
setor de Recursos Humanos e este expressa, no
limite, suas proprias concepcdes acerca da prética
pedagdgica.

Nestalinha, Morgan lembra que:

... aestruturaorganizacional, regras, politicas, obje-
tivos, missdes, descricdes de cargos e procedimen-
tos operacionais padronizados desempenham uma
fungdo interpretativa... atuam como pontos primari-
os de referéncia para 0 modo pelo qual as pessoas
pensam e ddo sentido aos contextos nos quais tra-
balham (1996, p.36).

O mote disposto remete ao fato de que ainda
ndo esta amadurecida a idéia de que a educacéo
infantil, tema sobre o qual se debrugam tantos dis-
cursos de qualidade via‘ cuidar e educar’, tem ini-
cio no bercario.

Se aformacao especificando é definidora para
0 cuidado, ndo é possivel dispensa-lapor completo
guando falamos em educar. Para trocar fraldas,
basta uma cuidadora com experiéncia, mas sem
gualquer formagao (ou leituras) sobre o tema. To-
davia, para perceber no ato da troca de fraldas
umaexperiénciadeinteracdo, portanto, de sociali-
zacdo e, em Ultima instancia, de hominizacéo
(LEONTIEV, 1978), é preciso partir de crengas
mais elaboradas acerca da funcéo da escola de
educacdo infantil.

Todo ato meramente mecanico de cuidado, em
relacdo ao bebé, o priva de importantes espacos
deinteracdo e construcao de sentidos, pois mesmo
as situagdes mais cotidianas de cuidado exigem o
protagonismo do bebé e de sua cuidadora, e ndo
apenas desta Ultima.

ParaOliveira

A interag8o face aface entreindividuos particulares
desempenha um papel fundamental na construcéo
do ser humano: é através da relagdo interpessoal
concreta com outros homens que o individuo vai
chegar ainteriorizar asformas culturalmente estabe-
lecidas de funcionamento psicoldgico. Portanto, a
interac8o social, sejadiretamente com outros mem-
bros da cultura, sgja através dos diversos €l emen-
tos do ambiente culturalmente estruturado, fornece
amatériaprimaparao desenvolvimento psicol 6gico
doindividuo (1997, p. 38).

Todavia, narealidade analisada parece explici-
taacrencaambientalista(BECKER, 2005) de que
um bebé de 06 meses ndo tem nada para aprender
e, portanto, ndo é necessario investir em profissio-
nais capacitados especificamente para atuacéo na
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primeirainfancia, ferindo o equilibrio entre o cui-
dar e o educar, tdo aludido nos recentes estudos
sobre a educacédo infantil.

Desta forma, a reiterada idéia de que a uma
crianca é possivel a“apreensdo de umaverdade, e
né&o sua construcéo” (BECKER, 2005, p. 41) aca-
ba por minar o investimento em recursos humanos
qualificadosou, pelo menosprotelar tal investimen-
to aos niveis mais avangados de escolarizagao.

Discutindo o tema...

Urge fomentar o principio da educacéo (e a
crenca nesta possibilidade) com criancas muito
pequenas, ainda no bercério. Tal principio estaria
ligado a perspectiva socio-historica representada,
neste texto, por algumas idéias de Lev Semenovi-
ch Vygotsky (1896-1934) e Alexei Nikolaevich
Leontiev (1903-1979).

O pressuposto bésico versa sobre o processo de
hominizacdo que ocorreria de formasistematicana
escola de educacdo infantil desde o bercério, fo-
mentado pel os processos de interagdo proporciona-
dos, pois, segundo L eontiev, “acrianca, no momento
do seu nascimento, ndo passa de um candidato a
humanidade, mas néo apode alcancar no i solamen-
to: deve aprender a ser um homem narelagéo com
os outros homens® (1978, p. 239).

O desenvolvimento humano esta “...submetido
ndo as leis bioldgicas, mas a leis socio-historicas’
(LEONTIEV, 1978, p. 262). Justo por esta razéo,
tal processo ndo é obvio pela simples condicéo de
homem, tampouco qualitativo pela mesma premis-
sa. Desta sorte, as caracteristicas humanas se for-
mamaolongodahigtdriadoindividuo (VY GOTSKY,
1998), sendo que serédo as condi¢des sociais e histo-
ricas que tracardo os caminhos desse desenvolvi-
mento, auxiliando-o e qualificando-o.

A direcdo da andlise € a seguinte: até mesmo
em atos simples, como dar ‘papinha a um bebé,
esta expressa a ocorréncia de umainteracdo soci-
a. As interagbes sociais sdo fatores que engen-
dram o desenvolvimento humano (VY GOTSKY,
1998), pois se referem a reciprocidade e interde-
pendéncia, que vai muito além de atos mecanicos
e guarnecidos por técnicas tradicionais repassa-
das pela pratica.

Considerando que “o caminho do objeto até a
crianca e desta até o objeto passa através de outra
pessoa’ (VY GOTSKY, 1998, p.40), e sendo aes-
trutura humana “...o produto de um processo de
desenvolvimento profundamente enraizado nasli-
gacdes entre histériaindividual e histériapessoal”
(p. 40), é praticamente impossivel desconsiderar,
No caso em exame, a participacao das funcionéri-
as cooperadas na forja do desenvolvimento dos
bebés confiados aos seus cuidados.

No contexto darede municipal pesquisada, as
criancas ficam 10 horas sob a guarda da escola
(LEVANTAMENTOS ESTATISTICOS, 2008) e,
sendo assim, quem as apresenta para 0 mundo?
Descontadas as 08 horas de sono minimas e sendo
muito otimista, a crianca passa 06 horas com seus
familiares em momentos de interacdo e 10 horas
com asfuncionérias/cuidadoras no bercério. A apro-
priacdo mais imediata e a percepcdo de mundo é
fornecida pelos referenciais dessas funcionarias.
Destarte, de que forma tratar tal trabalho como
uma tarefa menor?

E impossivel ndo perceber contribuicdes des-
sas funcionarias nas criancas a elas confiadas,
sobretudo porgue “o aprendizado humano pres-
supde uma natureza socia especifica e um pro-
cesso através do qual as criangas penetram na
vidaintelectual dosqueacercam” (VY GOTSKY,
1998, p. 64). Para esse processo de apresenta-
¢ao/penetracdo na organizagao cultural jadispos-
ta, a crianca precisa das pistas/informacdes
fornecidas por um sujeito mais experiente
(VYGOTSKY, 1998), ou sgja, pelainternalizacdo
das disposi¢des e model os aplicados aos adultos
e repassados no processo de interacdo.

Ainda, nestalinhaderaciocinio, Vygotsky afir-
ma: “O mecanismo da consciéncia de St mesmo
(autoconhecimento) e do reconhecimento dos de-
mais é idéntico: temos consciéncia de nds mes-
mos porque a temos dos demais e pelo mesmo
mecani smo, porque somos em relacdo ands mes-
mMOos 0 mesmo que 0s demais em relacdo a nos”
(1996, p. 17-18).

Sendo assim, ainteragdo com 0 Outro proporci-
onaaformacao daidentidade, pelo principio daal-
teridade. Se sabemos quem somos através da
interacdo com outros sujeitos, € licito pensar que
nossas idéiasiniciais acerca da vida, do homem e
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da sociedade também sdo advindas desse movi-
mento de interagdo. Destarte, quem nos acompa-
nhanamaistenraidade é responsavel pelasnossas
primeirasidéias sobre valores, concepgbesiniciais
de familia, relacBes sexistas €etc...

Por meio das interacfes que séo estabelecidas
com diferentes parceiros, assinala-se uma conti-
nua construcdo de significados, conhecimentos,
sentimentos, forjando a prépriaconstituicdo dacri-
anca como sujeito (VYGOTSKY, 1998). Ainda,
seguindo aldgica de Vygotsky, € possivel afirmar
gue o desenvolvimento social de uma crianca es-
tar&proporciona mente eindividual mente vincula-
do as relacOes e interagBes que lhe forem
permitidas desde muito cedo.

Isto ocorre porque o desenvolvimento € indis-
sociavel do contexto sociocultural no qual esta
mergulhado. Sendo assim, 0s sujeitos com osquais
0 bebé interage e negocia comunicativamente sdo
osprimeirosaapresenta-lo aculturado grupo adul-
to ao qual ele pertence.

Até mesmo o cuidar ndo significa apenas atos
mecanicoserepetidosde‘ embalar, alimentar etro-
car fraldas', mas demanda outras habilidades para
as quais aformacdo (sgjainicia ou continuada) &
definidora da qualidade de consecucéo do objeti-
VO, pois “abase do cuidado humano é compreen-
der como gudar 0 outro a se desenvolver como
ser humano. Cuidado significavalorizar egjudar a
desenvolver capacidades’ (RCNEI, 1998, p.24).

Sendo assim, a crianca necessita, desde muito
cedo, assimilar osreferenciaisde hominizaco atra-
vés da interacdo com outros. Tal necessidade re-
mete a0 conceito de internalizacdo proposto por
Vygotsky, sendo que“ainternalizacdo das ativida-
des socialmente enraizadas e historicamente de-
senvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da
psicologiahumana’ (1998, p.76) e, por conseguin-
te, do préprio desenvol vimento humano.

O processo de internalizacdo, de acordo com
Vygotsky, é constituido através de diferentestrans-
formagoes:

a) Uma operagd@o que inicialmente representa uma
atividade externa é reconstruida e comegaaocorrer
internamente. (...) b) Um processo interpessoa é
transformado num processo intrapessoal. Todas as
fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depais, no

nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsi-
cologica), e, depois, nointerior dacrianga(intrapsi-
cologica). (...) €) A transformacdo de um processo
interpessoal num processo intrapessoal € o resulta-
do de umalonga série de eventos ocorridos ao lon-
go do desenvolvimento (1998, p.75).

Pode-se, desta forma, concluir que o mundo
(objetos, sentidos...) é apresentado a crianca atra-
vés da interacdo, para depois arraigar-se ao nivel
intrapessoal. Desta sorte, aleiturainicial de mun-
do da crianca (relacdes, valores, gostos e prefe-
réncias) depende, em grande medida, daqualidade
eintencionalidade dasinteracdes estabel ecidas nos
grupos dos quais a crianca é participe.

Vejamos:. se nafamilia e em outros grupos so-
ciaistal internalizacao (base daaprendizagem e do
desenvolvimento) se da pela interacdo afetiva e
assistemética, na escola tais processos precisam
ser pautados em um planejamento sistematico, re-
cheado de intencbes pedagdgicas e de uma préti-
ca nos espacos educativos escolares que visem
assegurar a crianga o desenvolvimento efetivo de
todas as suas capacidades.

Como fazer tal processo, se 0 saber que emba-
sa as pessoas responsaveis pelo bercario advém
de experiéncias familiares e assisteméticas? A ne-
cessidade de formacdo ndo deveria incidir sobre
tais ‘cuidadoras’ com mais for¢a? Ou aidéia em
voga passa pel 0 pressuposto de que crian¢as mui-
to pegquenas nadatém aaprender, que avos, tias ou
‘tatinhas’ n&o possam ensinar?

Investir em professores formados e concursa-
dos para atuar em todos os niveis de escol arizacdo
— inclusive em turmas do bercério —, evidencia a
opcao politica de uma administracdo publica em
procurar ultrapassar o nivel do proselitismoemre-
lagdo a educagdo infantil e investir, de fato, no bi-
ndmio cuidar/educar.

Na verdade, o horizonte de andlises delineado
acena para a educacdo (sistemética e escolariza-
da, de sobremaneira) como um dos cernes do pro-
cesso de humanizacg&o, pois, de acordo com
Leontiev:

Quanto mais progride a humanidade, maisrica é a
prética sicio-histéricaacumul ada por ela, maiscres-
ce 0 papd especifico daeducagdo e maiscomplexaé
a sua tarefa. Razdo por que toda a etapa nova no
desenvolvimento da humanidade, bem como nos
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diferentes povos, apelaforcosamente paraumanova
etapa no desenvolvimento da educacdo: o tempo
gue a sociedade consagra a educacdo das geragdes
aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino, a
instrucdo tomaformas especializadas, diferencia-se
o trabalho do educador do professor; os programas
de estudo enriquecem-se, os métodos pedagdgicos
aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagogi-
ca. Estarelacdo entre o progresso histérico e o pro-
gresso da educagdo é téo estreita que se pode sem
risco deerrar julgar o nivel geral do desenvolvimen-
to histérico da sociedade pelo nivel de desenvolvi-
mento do seu sistema educativo e inversamente
(1978, p. 273).

Nesse sentido, para aém de uma politicadere-
cursos humanos cal cada em uma racionalidade fi-
nanceira, alocar funcionarias com formagéo minima
(ou sem nenhuma formag&o) para atuar nas turmas
do bercério demonstra um posicionamento tedrico
gue descarta do processo de educacdo sistemético
proporcionado pelaescolade educacéo infantil , jus-
tamente a faixa etéria atendida pelo bercério, rele-
gando tais turmas a um Unico aspecto: o cuidado.

Parece que outras questdes vém a baila quan-
do setratadacolocacéo de profissionaisleigos para
0 atendimento em escolas de educagdo infantil.
Aliado a uma politica de recursos humanos sobre
aqual recaem davidas, faz-se mister encarar asi-
tuacdo de umaformaclara, pois, se estas atenden-
tes ja estdo inseridas nas EMEISs, que politica de
formacdo docente é pensada para elas? Em qual
contexto taisprofissionais seinseriram e quais sdo
as formas de minimizar eventuais desligamentos?
De onde vém estas funcionarias cooperadas? Que
propostas de mundo e sociedade trazem consigo?

A resposta ataisindagacdes sera definidorada
reconfigurac@o de uma politica de recursos huma-
nos para a educacdo infantil na qual se leve em
consideracéo a qualidade da proposta educativa,
inclusive (e sobretudo) para criancas pequenas.

Concluindo provisoriamente...

“Pessoas sd0 pessoas através de outras pessoas’
(Dito popular africano)

Sefor consideradaapremissade L eontiev, afir-
mando que “...cada individuo aprende a ser um
homem. O que a natureza Ihe d& quando nasce

ndo |he basta para viver em sociedade. E-lhe ain-
dapreciso adquirir o quefoi alcangado no decurso
do desenvolvimento historico da sociedade huma-
na’ (1978, p. 267), temos o indicativo de que o
processo de hominizagao inicia-sejuntamente com
0 nascimento (mas ndo lhe é inato). Assim, asin-
tervencOes realizadas pelos grupos sociais aos
quais a crianca esta ligada serdo definidoras do
“homem’ que seraforjado.

Se o afeto e o cuidado familiar em muito contri-
buem para o processo de hominizagdo de umacri-
anca, o desenvolvimento infantil acentua-se na
escola, requerendo desta instituicdo ndo mais o
afeto familiar, mas o profissionalismo e a forma-
¢a0 adequada, que passa por escolhas da mante-
nedora em relagdo a politica de recursos humanos
para atuar junto as escolas (neste caso) de educa-
cdo infantil.

Assevero a necessidade da formacéo para o
trabalho com bebés nas turmas do bercério. Toda-
Vvia, isto ndo significa que pessoas desprovidas de
formacdo académica sistemética ndo possam au-
xiliar no desenvolvimento de criancas seguras e
auténomas, a partir das interagdes que organiza-
réo. Ocorre que no espaco publico e estatal de uma
escola, a formagdo especifica para a atuagdo €
definidora, ssim!

Desta feita, a andlise dos documentos e da re-
visao hibliograficadispostaaanalise permite algu-
mas conclusdes, dentre as quais duas emergem com
mais forca.

Inicialmente, cumpre enfatizar que a descren-
¢anapossibilidade da educacéo de criangas muito
peguenas levaauma politicade recursos humanos
para o trabalho em bercarios, pautada pelo para-
digma da economia ao erério, através de servicos
terceirizados de baixa qualificagéo.

Grosso modo, qual quer politicade recursos hu-
manos ecoa diretamente no trabal ho das escolas,
no cotidiano, na prética pedagdgica. Assim, ape-
sar do setor de Recursos Humanos estar vincula-
do ao administrativo, suas acdes plasmam-se
diretamente com o resultado do trabalho do pe-
dagogico.

No caso em tela, a simples escolha de politica
de recursos humanos que privilegia a lotacdo de
funcionérias cooperadas (terceirizadas), prioritari-
amente em turmas do bercério, deixa antever ou-
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traidéiamotriz: aescolainfantil pode ser facilmente
confundida com um mero espaco de guarda e cui-
dado coletivo (RCNEI, 1998), poisum projeto qua-
litativo de escola ndo prescinde de um corpo
docente permanente, assessorado, subsidiado e

n&o sdo, em sua maioria, preenchidos pelas aten-
dentes cooperadas.

Neste caso, estar em uma EMEI pode ndo sig-
nificar ter acesso a uma educacéo qualitativa e
ontol 6gica, mas simplesmente permanecer dez ho-

com formag&o minima adequada e tais requisitos  rasem um local de cuidado coletivo.
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A PESQUISA CRIiTICO-COLABORATIVA E A FORMACAO
DAS EDUCADORAS NA CRECHE:
ENTRE A CONSTRUCAO E A REFLEXAO
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RESUMO

Este artigo tem por objetivo discutir as contribuicdes da pesguisa critico-colaborativa
como possibilidade de formac&o continuada das educadoras no contexto da creche.
Estas reflexdes decorrem de uma constatacdo: temos convivido historicamente com
uma dicotomia desconfortavel: o saber/pensar — o fazer/agir. A pesquisa critico-
colaborativatem por base 0 materialismo-historico-dial ético e as acbes como praxis; é
uma atividade coletiva em que os envolvidos no processo so colaboradores e ndo
meramente cooperadores.! Ha nesta perspectiva o intento de intervir e transformar os
contextos no qual se insere. E uma pesquisa produzida com as pessoas e ndo sobre
elas. Entendemos que a formacdo das educadoras deve contemplar ndo somente 0s
saberes produzidos e s stemati zados pel aacademi a, mas também o permanente dial ogo
com outros espacgos, dentre eles, o contexto da prépria creche. Portanto, essaformacéo
deve partir dos conflitos, das interrogacoes, das tensdes, dos questionamentos que
emergem cotidianamente e que podem ser a matéria-prima paraareflex&o das pessoas
envolvidas no processo de construcdo-descontrucdo-reconstrucdo de suas préticas.

Palavras-chave: Creche — Formacdo — Educadoras

ABSTRACT

CRITICAL-COLLABORATIVE RESEARCH AND EDUCATORS
FORMATION IN THE KINDERGARDEN: BETWEEN CONSTRUCTION
AND REFLECTION

This paper aimsto discuss critical -collaborative research’s contribution asapossibility
of educators continuous formation into the kindergarden context. These reflections
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comefrom the following observation: historically, we have been living with an uneasy
dichotomy: the knowledge / thought — to make / to act. The critical-collaborative
research has asits basis both historical -dial ectical-materialism and actions as praxis.
Itisacollective activity in which, those who are enrolled are more than cooperative;
they are collaborators. In this perspective, there is the attempt at intervening and
transforming the contexts in which the research is embedded. It a research made
with people not about them. We put forward that the educators' formation must include
not only systematized academic knowledge, but along with it, a permanent dial ogue
with other spaces, among them, the kindergarden context itself. Thisformation, thus,
must surge from conflicts, doubts, tensions and from questions which emerge daily
and which can be the basis of the reflection by people, who are engaged in the

process of construction-deconstruction-reconstruction, about their practices.

Keywords: Kindergarden — Formation — Educators

N&o tomo consciéncia de mim mesmo sendo através dos outros,
€ deles que eu recebo as palavras, asformas, atonalidade que formam aprimeira
imagem de mim mesmo. S6 me torno consciente de mim mesmo, revelando-me parao

Escrever é cortar palavras, € aproximar pala
vras ou até concilia-las. Aprendi com a filosofia
gue a escrita deve servir para problematizar a re-
lac&o que temos com a verdade, e ndo paratrans-
mitir uma verdade. Escrever para que ndo se faca
como se fazia, para transformar a relagcéo que te-
mos com o saber.

Historicamente temos convivido com um dile-
madesconfortavel, com umadivisao antagbnica: 0
saber/pensar — o fazer/agir. Com o descompasso
entre o dito e o feito. Esse € em certo sentido um
dosdilemas apontados no texto. Assim, estetraba-
Iho pretende discutir as contribuic¢des da pesquisa
critico-colaborativa como possibilidade de forma-
¢ado das educadoras na creche. Como pensar uma
formag&o que ndo desautoriza o outro de suas préa-
ticas? Umaformacdo que ndo diz que hAumapra-
ticamai sadequadaem detrimento de outras? Como
aformac&o pode ressoar no cotidiano da creche e
nas praticas com as criangas pequenas?

A pesguisa critico-colaborativa tem por base o
materialismo-histérico-dialético e as acbes como
préaxis. Isso nos leva a crer que a pesguisa é uma
atividade coletiva e que os envolvidos no processo
s80 colaboradores e ndo meramente cooperado-
res. Ha nesta perspectiva o intento de intervir e
transformar o contexto no qual se insere. E uma

outro através do outro e com a ajuda do outro (Bakhtin)

pesquisa produzida com as pessoas e ndo sobre
elas. Neste sentido, a pesquisa critico-colaborati-
va propde a dissolucdo hierarquica entre os sabe-
res e a diminuicdo do abismo entre aqueles que
pensam e aqueles que fazem.

Entendemos que a formagéo das educadoras
deve contemplar ndo somente os saberes produzi-
dos e sistematizados pela academia, mas também
0 permanente didlogo com outros espacos, dentre
eles, 0 contexto da propria creche. Portanto,
formacéo deve partir dos conflitos, das interroga-
cOes, das tensdes, dos questionamentos que emer-
gem cotidianamente e que podem ser a matéria-
prima para a reflex&o das pessoas envolvidas no
processo de construgdo-descontrucéo-reconstru-
¢ao de suas préticas.

A creche, como qualquer outro lugar em que
transita 0 humano, € palco de tradicées, contradi-
cOes e reflexdes. Acreditamos na necessidade de
aprofundar estudos na area, aém de enfrentar os
dilemas da formac&o das educadoras no interior
da prépria creche.

1. O que tem da crianca na creche?

Nas Ultimas décadas, temasinstigantestém sido
problematizados no interior e exterior da creche,
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dentre eles: a articulacéo do cuidar-educar; o pa-
pel da brincadeira no desenvolvimento infantil; a
organizacdo do espaco-tempo; a construcdo de
proj etos pedagdgicos; acontrovertidaqualidade na
educacdo infantil; a transferéncia da administra-
¢a0 das creches da secretaria de assisténcia para
a secretaria de educagéo.

N&o menos importante, a formagdo das educa-
doras figura entre os grandes desafios do cenario
educacional brasileiro. Considerando que o tema
estano palco ha pel o menos algumas décadas, dis-
cuti-lo no plano tedrico é quase um cliché. No en-
tanto, ndo cessamos de perguntar: como é possivel
transpor aquilo que acumulamos de conhecimento
tedrico na academia para o cotidiano e as acdes
das educadoras no interior da creche ?

Antes de apontar os argumentos que podemilu-
minar a questdo anterior, € interessante pensar no
espaco da creche, no lugar social que ocupa, que
ganha visibilidade e interesse como espaco de in-
vestigagcdo na mesma medida em que ha o reco-
nhecimento de que a crianca é um ser que exercita
sua aparéncia e sua presenca no tecido social. Na
mesma velocidade em que ainfanciafoi captura-
dapel os saberes disciplinares (psicol ogia, pedago-
gia, biologia, antropologiaetc) apartir doinicio do
seculo XX.

Na experiéncia contemporanea, observamos
uma tendéncia a dividir o mundo dos adultos e o
mundo das criangas. A educagdo das criangas pe-
guenas acontece ndo mais vinculada aos espacos
comuns dos adultos, mas reservada e substituida
pela aprendizagem escolar. (ARIES, 1978)

De maneira geral, as creches emergiram na
Europa, no século X1X, com caréter disciplinador
e moralizador. As institui¢des destinadas a crian-
¢as pequenas apresentavam pouca ou nenhuma
preocupacdo com o atendimento as necessidades
especificas da crianca, pautando-se, em grande
parte, por acOes repressoras, compensatorias ou
de preparacdo para a escolaridade formal. (BAR-
BOSA, 2006)

Como se constroem esses espacos educacio-
nais e com que finalidade? Parece razoavel crer
gue as creches consolidam-se atendendo as de-
mandas sociais do contexto, configurando-se como
espacos diferenciados em vérios paises do ociden-
te. No Brasil, histéria acompanha as exigén-

ciasdo processo de urbanizacdo edeindustrializa-
¢do, além de um processo de reorganizacdo da
ordem familiar, dada a passagem de um modelo
colonial-patriarcal e escravocrataparao surgimento
dafamilianuclear republicana. (BARBOSA, 2006)

Na tentativa de conter a mortalidade infantil,
consolidar campanhas de amamentac&o, atender
ao contingente de méaes solteiras e materializar o
discurso moralizador destinado a popul agéo de bai-
xa renda, a creche, no Brasil, ainda engendra as
caracteristicas do momento de sua criagéo.

Se essas ingtituicdes foram criadas na perspec-
tiva de contemplar a saida da mulher para o mer-
cado de trabalho, agora a perspectiva é de pensar
na crianca e na infancia que habita a creche. A
cultura das criancas e os contextos de onde pro-
vém sdo temas importantes naempreitada de com-
preender que o desenvolvimento n&o pode ser
tomado como universal. A crianca (orapura, ingé-
nua, ora programada pela genética ou determina-
dapel o meio) mostraamarcada suasubjetividade,
manifesta condicdo especifica de ler o mundo e
inventar formas proprias de apreender arealidade
das coisas e da vida.

A idéia da crianga como produtora de cultura,
como aquela que tem voz ndo somente para dizer
aguilo que queremos ouvir, aparece bastante sli-
da na academia, ainda que as pesquisas sobre as
criancas e suas infancias sgja recente.

Essas suposi¢des sobre a infancia como uma
experiéncia davida e ndo somente como uma eta-
padavida deve-se em parte aos estudos da fil 0so-
fia, daantropologiae dapsicol ogia. Tomando essa
Ultima érea como andlise, temos que 0s construtos
tedricos desse campo materiali zou-se gradua mente
no interior das préticas e no discurso das institui-
¢bes. Com o entendimento, apartir principa mente
de Viygotsky e Piaget (naidéiada crianca que pre-
cisainteragir para construir), a crianca e ainfan-
cia tomam visibilidade e tanto os aspectos do
desenvolvimento, como o brincar, o brinquedo, es-
paco onde se brinca, quem brinca ou ndo brinca
passam a ser temas de investigacdo académica.

A questdo que julgo pertinente é por que ain-
fancia é ainda capturada como um arranjo paraa
vida adulta, na conhecida idéia de que uma boa
fundagdo ou um bom alicerce garante a solidez
da casa?
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Paradoxalmente, a medida em que os estudos
caminham para desatar as amarras que historica-
mente conduziram a idéia de infancia como algo
palpavel, concreto ou que tem o carater de absolu-
ta generalidade, na mesma velocidade tendemos,
na relagdo com as criangas, encarceré-las simbo-
licamente ou concretamente nos espacosinstituci-
onais construidos para elas. E fazemosisso com a
legitimidade de um discurso normatizador que se
estabel eceu como a melhor aternativas para elas.

No Brasil, a Constituicdo de 1988 e a LDB
9394/96, por exempl 0, asseguram que, emboranéo
sgjaobrigatoria, a Educacdo Infantil € umamoda
lidade de direito das criancas. A partir desses do-
cumentos, a educacéo da crianca de zero a seis
anos torna-se parte da educacdo bésica, assim
como o ensino fundamental e o ensino médio.

Excesso de otimismo seriaimaginar que pendén-
ciascristalizadas ao longo da histériaestariam auto-
mati camente resolvidas com ahomol ogacdo dessas
leis. Hatempos ndo muito remotos, o cardter assis-
tencialista, especiamente da creche, dava e ainda
da atdnica para o atendimento. A idéia de crianca
aparece associada a uma concepcao abstrata e re-
ducionista, privilegiando, dessaforma, “ o sujeito es-
colar” em detrimento do “sujeito crianca’.

Talvez uma das possibilidades de explicacéo
para este tipo de pensamento esteja ha tendéncia,
gue aparece também no Referencia Curricular para
a Educacéo Infantil (documento importante sob a
Gtica da conquista da area), que em linhas gerais
apresenta a Educagdo Infantil como modalidade
de ensino. Corre-se o risco de trazer paraa édreaa
idéia de escolarizagdo do ensino fundamental, re-
presentando um retrocesso na discussdo de que o
trabalho com criangas pequenas deve englobar a
educacao e o cuidado como bindmio indissociavel.
(CERISARA, 1999).

Desse percurso até hoje, convivemos ainda
com crencas que supdem ser ainfancia deposita-
ria de alguma coisa que ird manifestar-se no fu-
turo. A infancia compreendida como uma fase
efémera, passageira e transitoria que precisa ser
apressada. Arroyo (1999) traduz essaidéia da se-
guinte maneira:

... 0 que orienta os proj etos pedagdgi cos € construir
nainfancia o adulto desejado, ordeiro, trabal hador,
civilizado, integrado na ordem moderna. A pedago-

giaterminapor ndo olhar paraainfancia. Asteorias
pedagdgicas ndo refletem nem teorizam sobre a es-
pecificidade desse ciclo da vida, mas sobre o ciclo
davidaadulta. Sobre um prot6tipo de adulto proje-
tado nainfancia. (...) No rosto das trinta ou quaren-
ta criangas e adolescentes de cada turma vemos o
adulto que a sociedade, o trabalho, o concurso, o
vestibular espera. N&o vemos nem conseguimos ver
ainféncia, mas o adulto que nela sonhamos.

O que dizer de préticas que tendem a demar-
car 0 mesmo tempo para as criancas realizarem
atividades, sabendo que elas sdo diferentes? O que
dizer de préticas que insistem em utilizar os mo-
mentos de brincar para ensinar? O que dizer de
préticas que ensinam as crian¢as apenas a geo-
metria da vida?

A pergunta que inicia a se¢do: “0 que tem de
crianca na creche?’ é um convite a provocagao.
E preciso nos esquivar das generalizacdes porque
sabemos que as concepcdes de creche, crianca e
infanciando devem ser compreendidos como con-
ceitos universais. Em que medida pensamos na
crianca quando organizamos 0 ambiente, demar-
camos o tempo, propomos as atividades? Talvez
devéssemos perguntar também: na companhia de
gue pressupostos pensamos em tudo isso?

2. Pelas veredas da formacao de edu-
cadoras na creche

Dizer que ha atributos, habilidades e compe-
téncias especificas para trabalhar com criancas
pequenas é um tendéncia recente na histéria da
educacéo se considerarmos que até bem pouco
tempo boavontade, carinho, paciéncia, amor eram
as caracteristicas popularmente conhecidas e de-
sejadas. Resumindo: bastava gostar de criangas.

Pensar a formacéo de educadoras para o
contexto da creche é pensar também nos indica-
dores de qualidade na Educacéo Infantil. N&o por
acaso, a preocupacado com a identidade, a valori-
zacao, a histéria de vida das educadoras tém sido
temas estimul antes para pesguisas académicas.

A legislacéo aponta conquistas que ndo se mate-
rializaram ainda, trazendo uma equacgao perversa:
guanto menor aidade dacrianca, menor aoportuni-
dade de formag@o e, consequentemente, menor a
remuneracdo. (VASCONCELLOS, 2001).
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Somente ha pouco mais de dez anos, na Ultima
LDB, a recomendagdo de escolarizagdo minima
ficou explicitada (nivel médio ou superior eforma-
¢do em servico). O embate atual é refletir sobre o
desenho da formacéo. Gradualmente, a educacdo
e 0 cuidado as criancas pequenas, realizados por
pessoas que ndo tinham formagdo especifica ou
escolaridade basica, tornam-se menos frequentes.

Mas que saberes sdo eleitos, por exemplo, no
nivel superior, que possibilitem aconstrucéo de pré-
ticas que priorizem a crianga e sua experiéncia?
Essa interrogacéo deve ser colocada nas discus-
sOes sobre reforma curricular dos cursos que for-
mam o professor na universidade.

NaEuropa, especificamente em Portugal (FOR-
MOSINHO, 2002), a universalidade de formacéo
em nivel superior é umarealidade desde a década
de 80, destacando-se 0 processo nocivo da acade-
mizac&o na formagdo do professor. Nocivo por-
gue a universidade prioriza a ldgica tedrica em
detrimento de aspectos afetivo-morais, o que For-
mosinho nomeiade “avalorizacdo académicadis-
tante da pratica’.

Aqui no Brasil, enfrentamos questBes semel han-
tes no atual momento. Na tradicéo académica, as
disciplinas ndo se comunicam entre si. Muitas ve-
zes, 0s contelidos sdo repetitivos, fragmentados e
se afastam do vivido nasinstitui¢des que atendem
criancas. Em contrapartida, € auniversidade o 16-
cus apropriado de producéo de conhecimento e,
por consequiéncia, apossibilidade de formar sujei-
tos criticos e reflexivos. Entdo, como equacionar
asvariaveis desse problema: adicotomiadenunci-
ada entre a abstracéo dos conceitos e a concretu-
dedavida?

Certavez, umaaluna, em um curso de pedago-
gia, durante a apresentacdo de um trabalho, reco-
mendou que, ao entrar na sala de atividades de
uma escola de educacdo infantil, era preciso dei-
xar 0 adulto do lado de fora. A época, a proposta
ressoou exagerada e emocional mente contamina-
da. Talvez aguela alunativesse raz&o. Proferimos
em nossas praticas de ensino aincongruéncia dos
nossos discursos. Como explicar que € preciso
considerar 0 contexto da crianca e a riqueza de
suas experiéncias, se, na formacéo dos educado-
res, muitas vezes, as praticas das préprias educa-
doras ndo sdo reveladas ou relevantes? Como dizer

incessantemente que é necessario diversificar as
préticas com as criangas, contemplando os dife-
rentes estilos de aprendizagem parafugir darotina
escravizante, se nos cursos de formagéo as aulas
s80 previsivels, magantes, em um mondlogo sem
fim?

O quedizer deum curriculo que formaao mes-
mo tempo o professor para lidar na educacéo in-
fantil, nas sériesiniciaisdo ensino fundamental, na
educacédo de jovens e adultos, na gestéo? Recen-
temente, o discurso sobre a necessidade de uma
pedagogia da infancia tem-se materializado nas
universidades, seminarios e congressos da area.

Parece razoavel crer que a formagéo da edu-
cadora para o trabalho na creche ndo se esgota na
formag&o inicia. Esse € apenas um dos lados do
problema. Outro concentra-se na formacao conti-
nuada das educadoras. Pautar aformacéo em ques-
tdes que partem do cotidiano da creche é um
caminho coerente se consideramos que 0s sabe-
res produzidos na creche pelos educadores sdo
saberes ta0 importantes quanto agueles produzi-
dos em outros espacos.

A proposicao de que devemos partir das pro-
blematizagbes que emergem do contexto tem sido
uma tendéncia na formacéo de educadores. Des-
considerar as préticas que constituem o modo de
ser e de fazer das educadoras € concordar com o
argumento de que o que se faz ndo tem valor, que
€ prescindivel. N&o hé prética infalivel, exata. O
que h& é apossibilidade de refletir sobre elas. Re-
fletir diz retorno. O verbo retornar possibilitafazer
amesma coisa de forma diferente, retornar néo é
voltar novamente, € voltar diferente.

3. A pesquisa critico-colaborativa:
construindo possibilidades na creche

Trabalhar na perspectiva da pesquisa critico-
colaborativa é compactuar com uma determinada
visio de mundo. E ter uma crenca politica, ideol 6-
gica e éica. E compreender o conhecimento em
processo, datado no tempo, na histéria e na cultu-
ra. E partilhar conhecimento, é pesquisar com e
nao pesquisar sobre.

Esse referencial de pesquisa traz a necessida-
de de colocar em cena o complexo processo de
autoconsciénciaque permite aconsciénciadaacao,
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paraque, ao repeti-la, aacdo jando sgjaigual. Para
gue ndo se faca como se fazia.

Entende-se que é abstraindo os conceitos cotidia-
nos (individuais e ndo conscientes) sobre a propria
préticade ensino-aprendizagem através de suarela-
¢80 com a teoria formal (conceitos cientificos, ou
segja, abstracfes hierarquizantes dadas pela cultu-
ra), que havera possibilidade de consciénciado pré-
prio fazer pedagdgico num sentido mais amplo.
Entender estes conceitos cientificos possibilitauma
revisdo dapropriaagdo, seu questionamento etrans-
formagdo aplicada, umavez que parte darealidade
concretado sujeito, abstrai teoricamente através da
voz de outros e redimensi onainternamente paracri-
ar externamente. (LIBERALI, 2008, p. 26)

Para Bakhtin (1992), as ciéncias exatas, que
tém o paradigma positivistacomo referente de pes-
quisa, se constituem como forma monolégica do
conhecimento, pois 0 movimento de compreensao
do fenbmeno pesquisado consiste em o intelecto
contemplar uma coisa e pronunciar-se sobre ela
O pesquisador € o da cognicdo, que pensa, con-
templa e se pronuncia sobre o objeto analisado.
Esteéuma“coisamuda’, no dizer do autor, eaquele
produz o conhecimento monol 6gico. Numaleitura
bakhtiniana, podemos inferir (néseo leitor) que o
sujeito, sendo dalinguagem, ndo pode permanecer
emudecido, pois como sujeito daenunciacdo esta-
bel ece no/com o mundo umarelacdo dial gica. Essa
relacdo se materializanacomunicagéo verbal, pos-
to que um enunciado sgja sempre acompanhado
deumaatitude responsivaativa, no dizer de Bakh-
tin (1997, p. 290), “... toda compreensdo € prenha
de resposta e, de uma forma ou de outra, forgosa
mente a produz: o ouvinte torna-se locutor.”

O processo de pesquisa, nessa perspectiva, é
dialético. Os participantes se revesam nos posicio-
namentos, orade ouvinte orade locutor, num fluxo
dial 6gico dalinguagem. Nesse movimento dial éti-
co entre ouvinte/locutor, € que o enunciado, no
(con)texto de producéo da investigacdo, ganha
novas formas de expressdo e novas construgoes
coletivas.

A pesqguisa critico-colaborativa propde uma
maneiradiferente de olhar o que se olha. Por exem-
plo, na condicdo de observador, as questbes do
campo se apresentam, s8o selecionadas e analisa
das pel o ponto de vistado pesquisador, conformeo

objetivo proposto no trabalho. As interpretacGes
sobre asituacéo investigada sdo devolvidas (quan-
do sd0) para o campo, dois a quatro anos depois
(levando em consideracdo os programas de mes-
trado e doutorado). As possibilidades de interpre-
tacéo, o conhecimento de uma realidade, o
aprofundamento de um tema e as inUmeras per-
guntas suscitadas pela pesquisa sdo importantes,
paraque o conhecimento continue se organi zando.
Mas, e 0 campo pesguisado?

O tempo da pesquisa é outro, diferente do tem-
po da creche (quest&o da nossa discussao). Olhan-
do o cotidiano de uma creche (de maneira
generalizada), percebemos um lugar de aconteci-
mentos. Deinsisténciaeresisténcia, de conforma-
¢do e divergéncia, de producdo e reproducéo, de
criacdo e recriacado, de repeticado, de experiéncias.
As respostas no cotidiano de uma creche néo es-
peram as respostas construidas pela pesquisa.

Em sintese, s6 faz sentido pensar em uma for-
mac&o que focalize o trabalho com criangas pe-
guenas, mulitas vezes negligenciadas na formagao
inicial, partindo de questdes concretas do cotidiano
vivenciado pelas educadoras.

Isso € possivel a partir de um conceito central
adotado nesse modo de pesquisar: areflexdo criti-
ca. A palavrareflexdo aparece no dicionario como
sinénimo de retorno do pensamento sobe si mes-
mo. Sugere transformacéo da acéo e, portanto,
transformac&o social tal como proposta por Paulo
Freire. Nesse processo, as préticas emancipatori-
as se materializam e a consciénciacriticadareali-
dade se manifesta. 1sso sO € possivel nainteragdo
com o outro. Ndo étarefaindividual, masumaprer-
rogativa que se da nas relagdes sociais.

O processo dereflex&o, no nivel dalinguagem,
€ apreendido a partir de quatro agdes que operam
concomitantemente, a saber: descrever, informar,
confrontar e reconstruir. Em linhas gerais:

Descrever é compreendido como apalavra, avoz do
ator sobre sua propria agéo, conhecer suas acoes;
(...) informar envolve umabuscados principios que
embasam (conscientemente ou ndo) as agoes; (...) 0
confrontar estarialigado ao fato de o praticante sub-
meter as teorias formais que embasam suas acoes,
assim como suas agdes, a um guestionamento que
busca compreender os valores que servem de base
parao seu agir e pensar; (...) reconstruir estavolta-

168 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 163-171, jan./jun. 2009



Nubia Schaper Santos; Ilka Schaper Santos; Léa Stahlschimidt Pinto Silva

do a uma concepgdo de emancipacdo através do
entendimento que as préticas académicas ndo sao
imutaveis e que o poder de contestacdo precisa ser
exercido. (LIBERALI, 2008, p. 55)

O descrever esta ligado a descricdo da acdo
para que esta fique clara aos participantes. Essa
forma de acdo esta relacionada ao “o que fago”.
Na descricdo concreta da agéo, é possivel tornar
evidente o que esta por tras de cada uma das acdes
e abrir caminho para o informar. Nesta acdo, ha
uma visita ao descrever para compreender as teo-
rias que foram sendo construidas pelo professor
ao longo davidae queinfluenciaram as suas préti-
cas. O educador procura responder a questdes
como “qual o significado de minhas acdes?’ Isto
abre espaco para o confrontar das agdes com base
na compreensao dessas agdes e ndo ha sugestao
de novos procedimentos. Envolve ndo somente a
busca das inconsisténcias da prética, entre prefe-
réncias pessoais e modos de agir, como também
remete a questdes politicas como, por exemplo, “a
que interesses minha prética esta servindo?’ E no
confrontar que é possivel perceber como os dis-
CUrsos e as préaticas que ocorrem fora da creche
influenciam o0 modo de agir dentro dela. Isto abre
as portas para o reconstruir, no qual buscamos
alternativas para a prética educativa na reflexao
de cada acdo com base nos didlogos e nas infor-
macdes ocorridos nas sessdes reflexivas, a partir
de questbes “ Como vocé organizaria essa ativida-
de de outra maneira? Por qué?’, dentre outras
(LIBERALI, 2004).

Nao setratade delegar ao individuo aresponsa
bilidade pela mudanca social ou 0 compromisso de
sanar as mazelas histéricas do processo educacio-
nal, que se torna complexo diante das crises sociais
e culturais. E fazer com que as educadoras com-
preendam o modo como se congtituiram profissio-
nalmente na historia, as caracteristicas do seu
trabalho e 0 modo como trabalham. Compreender a
funcdo socia dacreche, paraque serve e paraquais
interesses atendem. Desvelar o lugar em que estéo
e por que estdo. Pensar 0 contexto histérico e os
mecanismos gue regulam as suas praticas, bem
como as condigdes de trabalho. 1sso extrapola a
reflex&o sobre 0 modo como lidar com as criangas.
A dimensdo seampliado sentido individual de suas
préticas para 0 sentido social de suas préticas.

Contrerasrevelaindagactes pertinentes ao que
dizemos e recomenda que as fagamos aos educa
dores:

De onde procedem historicamente as idéias que eu
incorporo em minha prética de ensino? Como che-
guei a apropriar-me delas? Por que ainda continuo
respaldando o meu trabalho nelas? A queinteresses
servem? Que relagdes de poder estdo implicadas?
Como estas idéias influem no meu relacionamento
com os alunos? A luz do que descobri, como posso
trabalhar deformadiferente? (2002, p. 165)

As perguntas acima nos dizem: ndo é saber o
gue ndo sabia, mas deixar de saber 0 que se sabia.

Para Smyth (1986), o processo reflexivo envol-
ve quatro acbesindissociavels, que estdo ligadas a
certos tipos de perguntas que possibilitam refletir
criticamente. Assim, ao descrever suas acfes em
resposta a uma pergunta — o que fiz? — o partici-
pante se distancia de suas acfes e passa a se ques-
tionar sobre as razdes das escolhas feitas. O autor
defende a constituicdo de processos de colabora-
¢a0 com os professores para favorecer a reflexdo
critica. Isto demanda, inicialmente, o favorecimento
de um didlogo com os professores que contribua
para o reconhecimento e a analise dos fatores que
limitam a sua atuacdo e a oportunidade de se ve-
rem, asi mesmos, como capazes de levar acabo a
transformagdo da prética em valores educativos.
N&o basta criticar a realidade, mas mudéla. Para
isso, Smyth (1986) organizou um ciclo de quatro
fases que representam os tipos de reflexdo que os
docentes deveriam adotar: descrever, informar,
confrontar e reconstruir. E importante esclare-
cer que essas fases ndo sdo etapas hierarquiza-
das, elas podem ocorrer concomitantemente.

Outra questéo colocada na pesguisa critico-co-
laborativa é a conjugacdo do verbo colaborar. Co-
laborar ndo é concordar, nem tampouco consentir.
N&o se interessa pela voz do outro para que ele
diga o que se quer ouvir. Colaborar poderia ser
sindnimo aqui de questionar, contestar, divergir.

Como qualquer processo de construcdo, a pes-
quisa critico-col aborativa encontra obstacul os tanto
na micro-realidade (a creche) quanto na macro-rea-
lidade (a secretariaa qua se subordina— assisténcia
ou educacéo). Na creche, arotina, a administrago,
as educadoras, 0s demais agentes, a comunidade
podem facilitar ou dificultar o processo.
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Tomando a situacdo das educadoras, muitas
vezes ha uma expectativa de que €elas participa-
réo de mais uma formacéo em servico, em que
um outro, alheio arealidade vivenciada por elas,
apontara o que deve ser mudado ou ndo em suas
praticas.

Ha uma tendéncia de querer respostas imedi-
atas para as questdes que de fato sdo urgentes.
Ha o medo de que as préticas serdo julgadas, ava-
liadas e, em Ultima instancia, reprovadas. E, em
funcéo disso, o conservadorismo, a desconfianca
e aresisténcia. Descontruir aimagem do visitan-
te inesperado (a universidade como invasora) e
construir um ambiente de colaboragdo € um de-
safio cotidiano.

Haaindaaquestdo do tempo institucional que,
muitas vezes, impede a possibilidade de colabo-
racdo na creche. Como conciliar os fazeres pe-
dagdgi cos cotidianos (que ndo sdo poucos) com o
tempo para a pesquisa? |sso envolve negociacao
e concessdo. Ficar aém do horério de trabalho
ou dispensar as criancas para as sessoes reflexi-
vas pode ser um 6nus elevado para as educado-
ras e para a comunidade.

A idéia de que a escolha metodol 6gica para o
encaminhamento de uma pesquisa esteja pautada
na selecdo de procedimentos e instrumentaos, que
possihilitem, ao pesquisador, obter amplasinforma-
coes referentes as questBes de estudo, pode ser
guestionada se consi derarmos a perspectiva socio-
histérico-cultural que vé, como fator de maior re-
levancia, a construcdo do conhecimento como
realizacdo entre sujeitos, com base nas préticas
sociais das quais participam. Essa forma de ver a

metodol ogia exige que as pesquisas sgjam pensa-
das de maneira a considerar a interlocucdo cons-
tante entre pesquisador e pesquisados, em espacos
gue possibilitem a discussdo e negociagdo de sig-
nificados com base no que expressam os sujeitos
envolvidos. O foco estd em uma maneira de refle-
tir criticamente e relacionar teoria e prética a par-
tir do didlogo entre pesquisadores, educadores e
profissionais da creche e a consequente producéo
de conhecimento novo.

Diante das possibilidades e daslimitagdes, tipi-
cas de qualquer processo de pesquisa, a proposta
da pesquisacritico-colaborativaauxiliano proces-
so de formac&o das educadoras na creche, porque
convoca a universidade a pensar para que serve
ou a quem serve a formag&o oferecida em cursos
de formacéo de professores. Ninguém passa ileso
por essa maneira de pesquisar. Nem o campo pes-
quisado, nem tampouco quem o pesquisa. Presta-
se também a revelacdo dos outros como sujeitos
protagonistas de um processo historico. Convida-
nos aruminar esses temas de outro lugar, com ou-
tro olhar, desalojando nossas idéias para pensar
outras préticas no interior da prépria creche.

Interrogar sobre como olhamos o campo de
pesquisa, com que pressupostos tedrico-meto-
dol 6gico o invadimos, pode diminuir o fosso en-
tre saber/fazer. Pode inventar caminhos néo
somente imaginados como possiveis. Pode es-
treitar a relagdo entre pensar/agir. A interroga-
cao e ndo a convicgdo possibilita o sentido do
conhecimento na materialidade das nossas pra-
ticas, seja 0 conhecimento produzido dentro ou
fora da universidade.
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A FORCA HUMANIZADORA DA LITERATURA

Giovana Cristina Zen *
Stella Rodrigues dos Santos **

RESUMO

O artigo pretende discutir as contribuicdes da literatura para a formacdo de alunos e
professores. Esta reflexéo é um desdobramento da pesquisa realizada no émbito do
mestrado em Educacdo e Contemporaneidade — UNEB, intitulada “ ConfabulacGes
na formacado de professores: a experiéncia e o saber ético como saberes
docentes’, cujo principal objetivo eraanalisar os sentidos atribuidos por professoras
em formacao, as situacdes dileméticas de natureza ética, presentes nas relacdes que
se estabelecem no exercicio docente. Para tanto, foi realizada uma pesquisa-acéo,
mediada por Fabulas, com dois grupos de concluintes do Curso Normal Superior, no
decorrer do primeiro semestreletivo de 2006, em um Instituto Superior de Educacéo,
na cidade do Salvador/Ba. Além da andlise sobre os dilemas de natureza ética, o
trabalho suscitou também uma reflexdo sobre a forma como a literatura aparece na
sala de aula. A negacdo do dilema moral como contelido tornou-se evidente e a
discussdo emtorno daliteraturacomo parte do legado cultural do qual todo ser humano
nasce herdeiro se fez necessaria. Deste modo, as professoras reconheceram que a
participacéo em préticas sociais que envolvam sua leitura é fator indispensavel de
humanizacéo porque faz viver, faz sentir e faz saber de si e do outro.

Palavras-chave: Literatura — Docéncia — Formacéo de Professores

ABSTRACT

THE HUMANIZING POWER OF LITERATURE

This paper discusses literature importance within students and teachers formation
process. Reflections presented were firstly developed at the Education in the
Contemporaneous World research program from the “Universidade do Estado da
Bahia UNEB”, under the title “ConfabulacGes na formacao de professores: a
experiéncia e o saber ético como saberes docentes’, in which the main target was
to analyze the meanings given by teachersto ethical dilemmas present in the teaching
activities. We realized an action-research based on fables, involving two groups of
graduating teachers of the first semester 2006, at “Curso Normal Superior”
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(Pedagogical College) in Salvador, Bahia. Beyond the ethical analyses, thework also
showed areflection about how literature appearsin the classroom. The deny of moral
dilemmas as an educational issue was obvious, and the studies of literature, as part
our common cultural heritage, reveals itself necessary. By the end of the research,
teachers recognized that reading practices are indispensable for the humanization
process, because it makes you more alive, it makes you feel more and it helps to

know yourselves and the others.

Keywords: Literature — Teaching — Teachers formation

Navegar é preciso, viver nao é preciso’

O professor € um navegador e ser professor nos
dias atuais exige a mesma coragem de quem en-
frenta um mar revolto rumo a uma guerra. Entre-
tanto, ndo é raro encontrar quem nado saibaque rumo
seguir. Os professores, em mel 0 atantas tormentas,
estéo a deriva em busca de algo que possa gjuda
losaatribuir algum sentido ao exercicio docente.

Foi deste modo que encontrei duas turmas de
concluintes do Curso Normal Superior de um Ins-
tituto Superior de Educacao, localizado na cidade
do Salvador/Ba. As aunas eram, na sua totalida-
de, profissionaisquejaatuavam nas Séries|niciais
da rede publica ha alguns anos e que por forca da
Lei 9394/96 ingressaram naformacdo ditainicial,
no &mbito do ensino superior.

Tive a oportunidade de ministrar para os dois
grupos, no decorrer do primeiro semestreletivo de
2006, a disciplina Estudos e Problemas da Edu-
cacdo Basica Il que se prop8e a discutir os pro-
blemas da educacdo contemporanea. Nela, o
professor tinha a liberdade e a autonomia para se-
lecionar aspectos que considerasse importantes
para a formac&o de professores e que estivessem
relacionados aquestdes atuais. Como docente des-
sa disciplina, convidei as alunas a serem sujeitos
dapesquisa® que estava realizando como alunado
Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia. Paratal, reser-

A gente est4 numa situagéo,

porque fazendo o que ndo sabe fazer.

A gente faz as coisas sem nem pensar

porque que ta fazendo, semrefletir sobre nada.
Se a gente faz uma coisa que ndo sabe fazer,
qualquer caminho que chegar é valido?.

vel um tempo dacargahorériadareferidadiscipli-
na para discutir os sentidos atribuidos por profes-
soras em formagdo as situacbes dileméticas de
natureza ética, presentes nas relaces que se es-
tabelecem no exercicio docente.

A Fabulafoi o género textual escolhido como
base de reflexdo ética nos encontros em que a
pesquisa de campo se configurou. Essa escolha
justifica-se através de dois argumentos. O primei-
ro refere-se ao uso freqliente desse género textual
nos planejamentos de L ingua Portuguesa das séri-
esiniciais do Ensino Fundamental, com destaque
para as Fabulas de Esopo e La Fontaine. O segun-
do argumento baseia-se na principal caracteristica
da Fabula, que consiste em transmitir determina-
dos ensinamentos morais. Como afirma Lima Vaz
(2002, p.54), o género Fabulas mostra-se, de fato,

! Navigare necesse; vivere non est necesse - latim, frase de
Pompeu, general romano, 106-48 a.C., dita aos marinheiros,
amedrontados com uma forte tempestade que se abateu sobre o
mar, na hora de embarcar rumo a guerra. A expresséo também
foi utilizada por Fernando Pessoa para intitular um de seus po-
emas. Navegar é preciso.

2 Depoimento de uma professora durante a realizagdo da pes-
quisa.

3 “ConfabulacGes na formagdo de professores: a experiéncia e
0 saber ético como saberes docentes”. Trabalho desenvolvido
junto ao programa de Po6s-Graduagdo em Educacéo e
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia, sob
orientagdo da Profa Dra Stella Rodrigues. Ano de concluséo:
2007.
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como uma das expressdes mais eficazes do saber
€tico e, como tal, aparece Como expressao univer-
sal nas mais diversas tradicoes.

Essaopgao pelas Fabul as, enquanto instrumento
de pesquisa, provocou um desdobramento no meu
trabalho para aém da reflexdo em torno dos dile-
mas de natureza ética que os professores enfren-
tam cotidianamente. A discussdo sobre a forma
como aliteratura, em especial as fabulas, aparece
na sala de aula se imp0s. Os professores foram os
primeiros aassumir que estavam a deriva, “fazen-
do o que ndo sabem fazer” , porque 0s argumen-
tos utilizados para justificar o trabalho com a
literatura baseavam-se apenas na prescricado de
condutas ou no ensino escolarizado* dos contel-
dos de Lingua Portuguesa.

Neste artigo defendo, apartir dos dados da pes-
quisa, que aliteraturaé parte do legado cultural do
gual todo ser humano nasce herdeiro, e que a par-
ticipacdo em praticas sociais que envolvam sua
leitura gjuda a traduzir o que se sente, porque faz
viver, faz sentir e faz saber de si e do outro. Espe-
ro que minhas reflexdes possam gjudar professo-
res de Educacdo Infantil e de Séries Iniciais,
responsaveis por educar ainfancia, atratar alite-
ratura como uma pratica social e histérica carre-
gada de valores e crencas.

A negacao do dilema moral

A primeiraproposi¢éo que fiz aos gruposfoi o
debate em torno das razdes pelas quais sdo utiliza-
das Fabulas nos plangjamentos. Os argumentos
recairam inicialmente sobre as questbes compor-
tamentais e disciplinares dos alunos. As Fabulas,
segundo as professoras, eram utilizadas como ins-
trumento de moralizagdo, um pretexto para disci-
plinar os alunos. Destaco duas respostas que
considero representativas:

- Eu utilizo as Fabulas em meu plangjamento a fim
detentar corrigir algumas atitudes dos meus alu-
nos, semdemonstrar a eles aborrecimentos, fazen-
do com que reflitam e percebam a negatividade de
certas acOes sgjam com os coleguinhas ou pessoas
gue estéo proximas deles.

- Utilizamos Fabulas no nosso plangjamento, mas
também outras modalidades textuais como misica
e quadrinhas. As Fabulas sdo textos que possibili-

tam despertar nas criancas valores e atitudes em
relacdo ao outro. Os critérios para selecdo dos
textos sdo a observacéo e analise de situagGes do
cotidiano, considerando questdes em relacdo ao
comportamento dos alunos.

Nessas justificativas, ficou evidente que a F&
bula ndo é eleita como parte da heranca cultural
que o professor apresenta aos seus alunos para
instigar a participacdo dos mesmos em uma prati-
ca socio-cultural, de tempos remotos, na qual se
pretendia transmitir determinados ensinamentos
morais. Ela é utilizada apenas como meio de nor-
matizacdo, um jeito oportuno de* corrigir algumas
atitudes dos alunos’.

A definicéo deste propdsito parao trabalho com
Fabulas meremete ao século X V111, quando Rous-
seau proibiu o acesso a qualquer tipo de literatura
até os 12 anos por consideré-lanociva paraafor-
macao do homem. O filésofo argumentava que as
criangas ndo tinham condigdes de discernir entre o
certo e o errado, entre a mentira e afantasia, que
amoral que se apresenta na Fabula esta téo turva-
da e ét8o desproporcional que as conduziria antes
ao vicio que avirtude.

Reduzir o trabalho com as Fabulas a prescri-
¢oes de conduta é também umaforma de proibir o
acesso das criangas a esse tipo de literatura, € su-
bestimar a capacidade dos infantes de pensar a
vida, de pensar 0 mundo. As professoras, assim
como Rousseau, acreditavam que o afastamento
dos males sociais se constitui em uma das premis-
sas fundantes da atividade educativa. E se, mes-
mo assim, apesar dabondade natural do homem, a
sociedade o corromper, € preciso entdo corrigir
determinadas atitudes para que se possa domesti-
car a vontade humana.

Para estas professoras a Fabula ndo tem um
fim em si mesma, é apenas um meio para se che-
gar adeterminadas condutas. Funciona como uma
espécie de guia, de manual que orienta e conduz a
uma verdade. Desse modo, os fundamentos mo-
rais quelase apresentam se constituem como pres-
crices de comportamento inquestionaveis.

4 Quando qualifico o ensino como escolarizado me refiro ao
ensino que desconsidera as caracteristicas socio-culturais do
objeto a ser ensinado. Para saber mais consultar LERNER, Delia
Lerner. Ler e escrever: o real, o possivel e o necessario. Porto
Alegre, Artmed, 2002.
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Em um segundo momento, solicitei a elabora-
¢a0, em grupos, de um plano de aula cujo recurso
central seria a Fabula O |edo e o rato, um texto
freqlientemente utilizado nas préticas educativas,
de acordo com o relato das préprias professoras.
Um dos planejamentos elaborados foi o seguinte:

Habilidades
= Reconhecer rimas e estrofes
= |dentificar os verbos
= Perceber o tempo verbal
= Justificar o uso da pontuacéo

Conteldos
= Rima e estrofe
= Verbos
= Pontuagéo
= |eitura

Intervencoes

Os alunos receberdo a Fabula distribuidos em
grupos de 4 e em seguida serdo orientados a
= Fazer uma leitura entre os componentes do
grupo
= Expor suas impressdes
= |dentificar quantas estrofes ha na Fabula
= |dentificar as rimas existentes na Fabula e
circular
= |dentificar os verbos existentes na Fabula
percebendo o tempo verbal
= Escolher uma estrofe e reescrever no tempo
passado e futuro
= Redlizar uma leitura pausada e reconhecer a
pontuacdo existente.

Nesse plangjamento, e em todos os outros, as
professoras pareciam estar condicionadas a deter-
minadas prescrigdes, como se houvesse uma ma-
triz a ser aplicada a qualquer tipo de texto,
independente de sua finalidade enquanto pratica
social. Umatécnica paratrabalhar os diversos gé-
neros e assim ensinar os contetidos determinados

pelos érgdos governamentais, como aqueles que
ndo podem faltar na*bancada de trabalho do futu-
ro trabalhador”, no dizer de Enguita (2004, p. 30).

As professoras ndo vislumbravam outra possi-
bilidade para o trabalho com a Fébula O |edo e 0
rato sendo a prescri¢do de conduta e 0 ensino de
conteddos escolarizados da L ingua Portuguesa. O
trabalho com Fabulas precisava ter uma utilidade,
ou sgja, precisava de uma promessa de algo passi-
vel de quantificagdo. Em todos os grupos, em mai-
or ou menor quantidade, agramatica, aortografia,
apontuacao e principal mente, aestruturalinguisti-
ca do texto, se configuravam como os legitimos
contetidos a serem trabal hados na Fabula.

Os plangjamentos explicitaram a negagdo do
dilemamoral como contelido de formagéo e a F&
bula passou, mais uma vez, a se configurar como
um pretexto, um meio para se chegar aum fim que
ndo coincide com areflexdo acerca do comporta-
mento humano em sociedade. O sentido do traba-
Iho com esse género literario, em um dos
planejamentos, esteve, inclusive, limitado ao estu-
do das familias sil&bicas como se pode identificar
no seguinte plangjamento:

Objetivos:
e Narrar acontecimentos e historias deixando
claro o que, quando e como aconteceu.
e Leratribuindo sentido aleitura
e Estudar a familia silabica para formagdo de
novas palavras.

Contelido: Fabula O ledo e o rato

I ntervencoes:
e Propor rodade leitura
e Leituraemdupla.
¢ Narracdo da Fabula considerando a sequéncia
dos fatos.
e Selecionar a palavra RATO na Fabula para
estudar afamiliasilabicae construir novaspaavras:

r a ra t a ta
r € re t € te
r i ri t i ti
r 0 10 t 0 to
r u ru t u tu
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Avaliacéo:

Observacéo do comportamento dos alunos di-
ante da Fabula lida e analisando a oralidade de
cada um.

Neste plangjamento é possivel identificar no-
vamente a expectativaem torno das questbes com-
portamentais. O que esta sugerido para avaliar
aquilo que as criangas podem aprender com as
Fabulas é a mudanca de comportamento a partir
do texto trabalhado. Entretanto o que mais chama
atencdo € o uso da Fabula como pretexto paraen-
sinar os contetidos escolarizados de L ingua Portu-
guesa.

Os objetivos elencados para trabalhar com a
Fabula O ledo e o rato poderiam estar em qual-
guer outro planejamento com qual quer outro texto.
Iss0 ocorre porque objetivos e contelidos sao defi-
nidos com base em determinadas prescricdes cur-
riculares instituidas acriticamente nas praticas
educativas. Esse encaminhamento pedagdgico tem
consequiéncias porgue, como afirmaL efort (1999):

... aleituradeca quando tratada como umasimples
técnica; quando ndo se deixamaisreconhecer como
um momento privilegiado no advento do Sujeito, de
sua relacdo consigo e com 0s outros, na constitui-
¢80 de suaimagem e naapropriacdo de umadimen-
sdodal e, emresumo, quando deixadefigurar como
umaexperiénciasimbdlica. (p.221)

A Fébula ndo é um modo de pensar definido
por regras gramaticais e ortograficas, ela existe a
partir de préticas sociais reais entre sujeitos. O
problema em fazer uso desse género apenas para
ensinar 0s aspectos normativos da lingua € que a
criancaperde aoportunidade de se posicionar como
um leitor. Apreender o intento da Fébula pressu-
pbe 0 acesso aos sentidos de cada texto com o
gual se possa pensar por si préprio.

Eis aforca do habito se expressando conforme
0 exercicio constante em torno de objetivos. Ao pla-
nejar suas aulas com base nas Fabulas as professo-
ras traduzem o que foi t&o enfético no percurso
formativo: didatizar ao extremo os contelidos com
0s quais elas deveriam trabalhar com seus alunos.
As proprias professoras reconheceram isto a medi-
da em que percebiam as lacunas em sua formacao:

NOs tivemos varias disciplinas, inclusive de Dida-
tica da Alfabetizacédo e Didética da Lingua Por-

tuguesa e em nenhum momento se trouxe uma pro-
posta diferenciada para o que a gente ja faz na sala
de aula. Entdo o que vem de contribuicéo é muito
pouco para que sgja pensado ha formagdo de pro-
fessores nessa perspectiva. O resultado € isso na
nossa pratica agora. Agora é a gente que esta ai
tentando mudar o resultado de reduzr a nossa for-
macao a didatica, mas agora o resultado ja esta ai.

Totalmente descolada de seu tempo e seu es-
paco, a Fabula assume nas préticas educativas dos
professores um cardter atemporal e passa a ter
pretensdes de universalidade. Entretanto, recorro
alarossa (2003), que, ao fazer referénciaatextos
como os GuiasEspirituais, as M editacOes, asEpis-
tolas e as Confissdes, afirma que:

Lo caracteristico de ese tipo de textos es que, a pe-
sar de ser humildes en su pretension cognoscitiva,
apesar de no pretender universalidad en sus enun-
ciados, apesar de ser voluntariamente fragmentari-
0s, no pierden de vistala situacion de transformaci-
on de las vidas concretas de la gente. Ese tipo de
literatura no pretende decir laverdad de lo que son
las cosas, sino que pretende vehicular un sentido
paralo que nos pasa. (p. 37)

Assim como 0s textos citados por Larossa, a
Fabulatambém néo tem pretensdes de universali-
dades em seus enunciados, nem de dizer averda
de do que sdo as coisas. Apesar de despretensi0sas,
as Fabulas objetivam a veiculagdo de um sentido
para 0 gue Nos passa e, por isso, se constituem
como um instrumento fabuloso de reflexao ética.

A Fabula enquanto Manifestacao So-
cio-Cultural

Enquanto pesquisadora, que elegeu a pesqui-
sa-acaon® como opcao metodol 6gica, decidi apre-
sentar as caracteristicas historicas e culturais
desse género textual para as professoras. A par-
tir de uma provocagéo inicial, percebi que asin-
formagbes que possuiam sobre a Fabula eram
muito incipientes, algumasjatinham ouvido falar

5 Segundo Thiollent (2004, p.14), a pesquisa-acdo € um tipo de
pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada
em estreita associagdo com uma agdo ou com a resolugdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes
representativos da situagdo ou problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo.
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em Esopo, outras em La Fontaine, no entanto, o
gue sabiam era insuficiente para situar esse gé-
nero textual na histéria

Antesde apresentar aspectos socio-histéricosque
caracterizam a Fébula, considerei pertinente discu-
tir a definicdo de género textual. Minha intencéo
era que as professoras percebessem que, além de
peculiaridades lingUisticas, a Fabula, enquanto gé-
nero textual, caracteriza-se muito mais por suasfun-
¢des comunicativas. Apoiada em Luiz Anténio
Marcuschi (2005) situei 0s géneros textuais como
artefatos culturais construidos historicamente pelo
homem paraagir sobre o mundo e dizer o mundo.

Naperspectivado autor, convidei o grupo apen-
sar acerca das intengdes comunicativas desse gé-
nero, sobre o que pretende aFabuladizer do mundo.
As professoras afirmaram que a transmissao da li-
¢do de moral é aprincipa caracteristica da Fabula
e reafirmaram a utilidade disciplinadora desse gé-
nero, como se pode notar no depoimento abaixo:

Principalmente quando a gente tem algum aluno
comalguma dificuldade na ética, na forma de com-
portar dele, a gente sempre traz um trabalho (com
Fabulas) onde possa ta trabalhando aquele com+
portamento daquele aluno.

Para tencionar essa crenca, apresentei as prin-
Cipais caracteristicas da Fabula e ressaltei 0 seu
intento em retratar a ordem social vigente e ques-
tionar vicios, desigualdades e problemas sociaisem
geral. A principal fun¢do comunicativadaFabulaé
provocar o leitor a refletir sobre os dilemas que
enfrentam os homens em sociedade e as posi¢des
gue assumem diante de determinadas situacoes.

A Fabula é um instrumento fecundo de refle-
Xao ética. Inspiradaem Antonio Candido de Mello
e Souza (2004, p. 137), parto do pressuposto de
gue aliteratura é uma“manifestacéo universal de
todos os homens em todos os tempos’ e que por
isso “néo h& povo e ndo hdhomem que possaviver
sem €ela, isto é, sem a possibilidade de entrar em
contato com alguma espécie de fabulagdo”.

A Fébula é um género literario muito antigo.
Ha suposi¢des de que esse tipo de texto teve sua
origem no século XVIII a.C., na Suméria. No en-
tanto, foi na Grécia Antiga (Séc. V a.C.), através
de Esopo, que a Fabula reinventou-se no Ociden-
te. No século X V11, coube ao escritor francés Jean

deLaFontaine (1621/1692) o mérito derevitalizar
as Fébul as, dando-Ihes um sentido humoristico re-
finado, expresso em belas imagens poéticas. La
Fontaineintroduziu a Fabuladefinitivamente nali-
teratura ocidental, aprimorando sua forma e con-
sagrando o género como umadas espéciesliterarias
mais resistentes ao desgaste dos tempos.

A Féabula, tanto em Esopo como em La Fontai-
ne, foi escritaoriginalmente para os adultos e ape-
nas no século XVIII foi considerada literatura
infantil por exceléncia, recomendada para a edifi-
cacdo moral das criancas. Atualmente, as Fébulas
Se consagram como um género textual altamente
difundido entre osinfantes, principal mente nasins-
tituicOes escolares.

Em sintese, estes foram os principais aspectos
sécio-histéricos da Fabulaapresentados as profes-
soras. Entretanto, desconfiel que estasinformagtes
ndo seriam suficientes para desnaturalizar préti-
cas educativas tao cristalizadas. Tinha clareza de
gue erapreciso algo mais para gudar as professo-
ras a compreender a Fabula como uma forma de
manifestagdo sdcio-cultural.

As sessoes de leitura

A Fabula, como qualquer outro género textual,
€ uma prética socia profundamente vinculada a
vida cultural e socia e as professoras tinham o di-
reito, mesmo que no Ultimo semestre do seu curso
de graduacdo, de compreender a literatura como
um exercicio que favorece o envolvimento pessoal
de seus participantes, que exige uma atenta obser-
vanciaa principios éticos, umavez que colocaem
jogo crengas e valores firmemente estabel ecidos
em importantes setores da vida das pessoas.

Posto assim, organizel umasessdo deleiturade
Fabulas. Orientel as professoras a simplesmente
ler o texto, a se colocarem diante da Fabula “ ape-
nas’ como leitoras, sem pensar nos alunos e nos
planejamentos. Sugeri ainda que desconfiassem do
gue estava escrito e que se colocassem no lugar
dos dois personagens para identificar o conflito
humano retratado e a posi¢ao assumida por cada
um deles. As Fabul as sel ecionadas para essa ativi-
dade foram as indicadas pelas proprias professo-
ras como as mais frequentes em seus planejamen-
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tos, a saber: A cigarra e a formiga, A lebre e a
tartaruga e A raposa e a cegonha

As sessdes de |eitura se constituiram numa ex-
periénciaimpar: um momento no qual as professo-
rastiveram aoportunidade de posicionar-se frente
as situacdes dileméticas apresentadas na Fabula.
Com isto, ndo apenas analisaram o texto, mas, prin-
cipalmente, traduziram o que sentiam e refletiram
sobre sua propria conduta em sociedade. Elas re-
fletiam alto, intercambiavam suas indagacdes e
transformaram a sala de aula num espaco de idéi-
as compartilhadas:

Sera que nés, como seres humanos, estamos sendo
solidarios ao outro? Ou estamos cada vez mais nos
preocupando com a gente mesmo?

O trabalho da cigarra é cantar, cada um que faga o
seu trabalho. Seaoutravai carregar folhinha, o que
gue eu posso fazer?

Por que sempre tem que prevalecer 0 seu ponto de
vista?

Quem agui nuncasentiu invejade umaamiga? Quem
nunca quis ter avida de sua amiga?

Nesse momento, creio ter transformado a sala
de aulaem um espago publico no qual as professo-
rastiveram a oportunidade de confrontar com seus
pares posicdes subjetivas, de natureza ética. Esse
confronto de opini6es promoveu o encontro de cada
uma com seus valores e crengas, porque a produ-
¢ao literéria, segundo Anténio Candido deMeélloe
Souza (2004. p. 141), “tira as palavras do nada e
asdispde como umtodo articulado” . A intimarela-
¢a0 entre o texto e a propria subjetividade fomen-
tou reflexBes sobre aformade ver e sentir o mundo.

Atraveés das sessdes de leitura de Fébulas, as
professoras perceberam que ndo eram as Unicas a
sentir easer de um determinado modo, seidentifi-
caram com as personagens e explicitaram um sa-
ber ético que baliza as diversas relagdes sociais:

E eu que gosto de farra adorei a cigarral Se eu
arranjasse uma formiga pra me sustentar eu ia vi-
rar umacigarra.

Eu mesma olho minha colega e queria ser seca como
ela. Pronto €isso mesmo, eu queria e pronto.

Nem tanto cigarra, nem tanto formiga, um meio
termo. Trabalhar e se divertir também, ter tempo
pratudo, ter lugar e ter espaco pras duas coisas.

E mesmo. Tem situagdes que a gente procura fazer
0 bem, por exemplo, NOTA, eu quero que meu ami-
go tire uma nota boa, mas de repente vocé tem uma
oportunidade de ajudar o seu amigo pra ele tomar
uma nota mais alta que a sua. Ai vem, trava, por
mais que a gente ache que ndo, mastrava. A gente
coloca na balancga, justamente, entdo...

Ao contrario das prescri¢bes disciplinares e cur-
riculares que propuseram em seus plangamentos,
as professoras experienciaram uma pratica com
fecundas potencialidades para fazer emergir posi-
¢oes subjetivas frente a dilemas de ordem ético/
moral. Elas tiveram aoportunidade de falar e ouvir
0 guesentiam eo que pensavam. Paramuitas, aquele
momento se constituiu numaexperiéncianuncaan-
tesvivenciada. A Fabulafoi muito mais do que um
simples contelido de Lingua Portuguesa a ser ensi-
nado, mas um meio para se pensar as situacoes di-
leméticas, de natureza ética, que enfrentamos
cotidianamente. A leitura teve um papel extrema
mente formativo e, como explica Larossa (2003):

Pensar |alecturacomo formacion implicapensarla
como unaactividad que tiene que ver con lasubje-
tividad Del lector: no solo conlo que el lector sabe
sino con lo que es. Se trata de pensar la lectura
como algo que nos forma (o nos de-forma o nos
transforma), como algo que nos constituye o0 nos
pone en cuestion en agquello que somos. La lectu-
ra, por tanto, no es solo un pasatiempo, un meca-
nismo de evasién del mundoreal y del yoreal. Y no
se reduce tampoco aun medio para adquirir cono-
cimientos. (p.26)

As sessdes de leitura de Fabula também néo
foram apenas um passatempo, mas uma oportuni-
dade de pdr em questéo os valores, as crengas e a
prépriasubjetividade. Em meio adiscussdo dosdi-
lemas morais, apresentados nas Fabulas, as pro-
fessoras debateram e negociaram posigoes. A
rigueza do confronto esteve exatamente ai, nasin-
gularidade de cada posi¢do assumida e nadiversi-
dade de seu coletivo.

A forca humanizadora da literatura

As Fabulas deram forma as emocdes e gjuda-
ram atraduzir a subjetividade de quem vivenciou
aquelaexperiéncia. O propésito daleitura, naguele
momento, estava em buscar um espelhamento de
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guem somos, para compreender e redefinir o sen-
tido de nossasvivéncias. Assim, posso afirmar que
as fébulas cumpriram sua funcéo humanizadora a
medida que se constituiram como um instrumento
de reflexdo ética.

Afirmo isto apoiadanas contribui¢des de Anto-
nio Candido de Mello e Souza (2004) ao afirmar
guealiteraturaéfator indispensavel de humaniza-
¢do. O autor entende por humanizacéo:

... 0 processo que confirma no homem agueles tra-
COS que reputamos essenciais, como o exercicio da
reflex&o, aaquisi¢céo do saber, aboadisposi¢éo para
com o proximo, o afinamento das emocdes, acapaci-
dade de penetrar nos problemas davida, o senso da
beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e
dosseres, o cultivo do humor. A literaturadesenvol-
ve em nods aquota de humanidade namedidaem que
Nos torna mais compreensivos e abertos para a na
tureza, asociedade, 0 semelhante. (p.144)

O autor defende aindaque aliteraturadeve estar
ao alcance de todos como um direito humano e
apresenta argumentos para justificar sua posi¢ao.
Em primeiro lugar porque

... aliteratura corresponde a uma necessidade uni-
versal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade, porgque pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visdo do mundo ela nos organiza,
nos liberta do caos e portanto nos humaniza. Em
segundo lugar, aliteratura pode ser um instrumento
consciente de desmascaramento, pelo fato de foca-
lizar as situagOes de restri¢do de direitos, ou de ne-
gacdo deles, como amiséria, aservidao, amutilagdo
espiritua. (SOUZA, 2004, p. 151-152)

As sessOes de leitura de Fabulas oportuniza-
ram as professoras, mesmo que ainda por um peri-
odo muito curto, a possibilidade de experimentar,
em seu processo de formacao profissional, 0s sa-
bores da vida e da docéncia. Em uma das turmas,
ao final da sessdo de leitura de Fébulas, uma das
alunas me disse o seguinte: “E! Hoje vocé conse-
guiu seu objetivo. Eraisso mesmo que vocé que-
ria, ndo €? Deixar a gente assim, desse jeito, né?
Valeu, valeu”.

Dessemodo, em meio aderiva, foi possivel iden-
tificar uma direcdo para navegadores sem rumo,

mesmo com o risco de uma trgjetéria de navega-
¢do nem sempre tranquila. Uma coisa é certa, ndo
ha mais tempo, ndo podemos nem devemos mais
esperar que o mar revolto se acalme. E preciso
navegar e assumir o risco das intempéries da des-
conhecidameteorologiadavidaem sociedade. Ci-
entes disto, as professoras concluiram:

A partir do momento que temumtoque, nessa hora
gue a gente tiver plangjando o trabalho com Fa&-
bulas a gente vai lembrar disso. N&o sd com Fabu-
las, mas comtudo.

Se é exigido das professoras 0 dever de edu-
car, é direito de todas as professoras acessarem
0s meios para responder aquilo que lhes é exigido
como dever. Elas sabem que ndo é “qualquer ca-
minho” que possibilita o alcance datarefa de edu-
car e clamam por “um toque” que oriente as
préticas educativas, ndo apenas com Fabulas, mas
para as demais tarefas da docéncia.

Isto mostra que o professor estd, de fato, em
uma situacdo de deriva. Mesmo que eletenhacla-
reza dos fins de seu exercicio profissional, esta
resignado e rendido aos efeitos das marés. Remar
contra essa maré é tarefa &rdua, porém, entre o
grupo de professoras, sujeitos dessa pesquisa, en-
contrei disposicdo paratal desafio:

Os professores acham que sO aprendeu a ler ea
escrever edai acabou. Infelizmente, acho que ndo
acabou ndo. A gente faz as coisas sem nem pen-
sar porque que ta fazendo, sem refletir sobre
nada. A maioria dos professores tem essa prati-
ca de maneira a ndo refletir, de maneira mecani-
zada. Agora é a gente que vai ter que buscar,
comecar de novo.

Talvez ndo seja preciso comegar tudo de novo.
Os professores precisam apenas ter a oportunida-
de de reconhecer, em seu processo formativo, que
o trabalho com a literatura ndo “acaba’ com o
aprender aler e a escrever. Se as instituigdes for-
madoras assegurarem aos professores o direito de
experienciar aforcahumanizadoradaliteratura, ja
estardo contribuindo de forma significativa, para
suscitar uma reflexdo acerca dos sentidos atribui-
dos afinalidade do educar.

180 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 173-181, jan./jun. 2009



Giovana Cristina Zen; Stella Rodrigues dos Santos

REFERENCIAS

BENJAMIN, Walter. O narrador: consideragdes sobre aobrade Nikolai Leskov. In: .Magiaetécnica, artee
politica: ensaios sobreliteraturaehistériadacultura. Tradugéo de Sérgio Paulo Rouanet. 5. ed. S&0 Paulo: Brasiliense,
1993b. p.197-221. (Obrasescol hidas, v.1)

CARVALHO, Jost Sérgio (Org.). Educagéo, cidadania edireitoshumanos. Petrdpolis: Vozes, 2004.

ENGUITA, Mariano Fernandez. Educar em temposincertos. Traducgo de FatimaMurad. Porto Alegre: Artmed,
2004.

ESOPO. Fabulas. Tradugéo de Pietro Nassetti. S50 Paulo: Martin Claret, 2004.

LATAILLE, Yvesde. Formag&o ética: direitos, deveresevirtudes. Patio: revista pedag6gica, Porto Alegre: Artmed,
ano4, n. 13, p.06-10, maio/jul. 2000.

LA FONTAINE. Fabulas. S&o Paulo: Martin Claret, 2005.

LARQOSSA, Jorge. Algunas notas sobre laexperienciay suslengugjes. In: BARBOSA, Raquel Lazzari Leite(Org.)
Trajetoriaseper spectivasdaformacdo deeducador es. Sdo Paulo: UNESP, 2004. p.19-34.

.Laexperienciadelalectura: estudios sobreliteraturay formacion. Barcelona: Fondo de Cultura, 2003.

LEFORT, Claude. Formagao e autoridade: aeducacdo humanista. In: . Desafiosda escrita politica. Tradugéo
de Elianade Melo Souza. S8o Paulo: Discurso Editorial, 1999.

LERNER, Delia. Ler eescrever: oreal, o possivel e o necessario. Porto Alegre: Artmed, 2002.
LIMAVAZ, HenriqueC. de. Escritosdefilosofial V: introducggo aéticafilosofica. 2. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2002.

MARCUSCHI, LuizAnténio. Génerostextuais: definicao efuncionaidade. In: DIONISIO, AngelaPaiva; MACHA-
DO, AnnaRachel; BEZERRA, MariaAuxiliadora(Orgs). Génerostextuais& ensino. 3. ed. Riode Janeiro: Lucerna,
2005. p.19-36.

MARQUES, José Oscar de Almeida. Rousseau e os perigos daleitura, ou por que Emilio ndo deve ler as fabulas.
Itinerarios: revistadeliteratura, Araraguara: UNESP, n. 22, p.205-216, 2004.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emilio, ou da educacao. Tradugdo Roberto Leal Ferreira. 2. ed. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1999.

SOUZA, Anténio Candido Melloe. O direito aliteratura. In: CARVALHO, José Sérgio (Org.). Educacao, cidadania
edireitoshumanos. Petropolis: Vozes, 2004. p.130-158.

THIOLLENT, Michd. M etodologia da pesquisa-acao. 13. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

VEIGA, limaPassosAlencastro; ARAUJO, José Carlos Souza; KAPUZINIAK, Célia. Docéncia: uma constr ugio
ético-profissional. Campinas: Papirus, 2005.

ZILBERMAN, Regina. A literaturainfantil naescola. 11. ed. Sdo Paulo: Global, 2003.

Recebido em 30.09.08
Aprovado em 18.10.08

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 173-181, jan./jun. 2009 181






ANGELINA DE ASSIS E A EDUCACAO INFANTIL NA BAHIA

Elizete Silva Passos *

RESUMO

Angelina da Rocha de Assis, assim como a maioria das educadoras de seu tempo,
imprimiu em seu fazer pedagdgico as marcas da moral crista e atuava com firmeza,
determinacéo e austeridade, sem deixar de ser solidaria, bondosa e companheira.
Dedicou-se a educacéo pré-escolar, numa época em que o ingresso oficial deveria
acontecer a partir dos 7 anos de idade, visando despertar na crianca o0 gosto e a
curiosidade pelaleiturae pelaescrita. Conferiu ao lazer e ao |Udico grandeimportancia
e 0s colocou como objeto de suas preocupacdes académicas. Ensinava que a crianca
s6 seria “tocada’ através da afetividade, do carinho e do elogio. Este artigo visa
compreender as idéias e a praxis pedagdgica da educadora, também conhecer 0s
principios e val ores adotados por €la, osautores que ainfluenciaram e o conhecimento
que produziu no campo da educacdo infantil. O trabalho é fruto de investigacéo
cuidadosa e demorada em documentos, jornais, livros, resenhas e revistas e,
principalmente, dahistériaoral.

Palavr as-chave: Educadora — Educacdo infantil — Valores — Histéria da educacao

ABSTRACT

ANGELINA DE ASSIS AND INFANTILE EDUCATION IN THE STATE
OF BAHIA (BRAZIL)

AngelinadaRochadeAssis, like many educators of her time, hasleft her pedagogical
mark indelibly tinted with Christian moralsas she conducted herself firmly, determinedly
and with austerity, not forgetting to mention her kindness, combined with her friendly
and helpful personality. She has dedicated herself to preschool education at a time
when officially starting school was from seven-years-old, in order to motivate in
children the interest and curiosity for reading and writing. She considers leisure and
playful activities extremely important, and these have been the target of her academic
focus. She taught that children would only be “touched” through affection, care and
praise. Thisarticle aimsto understand this educator’sideas and pedagogical practices
and also get to know the principals and values adopted by her, the authors that have
influenced her and the knowledge that she has produced on preschool education.
This research is the result of a long and careful investigation of documentation,
newspapers, books, theses and magazines, and particularly from oral history.

Keywor ds: Educationalist — Preschool education — Values — Education history
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Angelina de assis e a educacéo infantil na Bahia

Introducao

Este artigo € parte de uma pesqguisa que foi re-
alizadacom o apoio do CNPg einvestigou atraje-
tériade vida pessoal e profissional de educadoras
gue se destacaram no cenério educacional baiano
ao longo do século XX, a ponto de continuarem
sendo lembradas ainda hoje. Objetivou conhecer
0s motivos que as fizeram alvo de destaque numa
sociedade dominada pel o género masculino. Tam-
bém ousaram romper com os padrdes estabel eci-
dos para o género feminino ou repetiram o que se
esperava dele; em especifico, inventariou e anali-
sou 0s setores da educacdo a que €elas se dedica
ram e o gue produziram do ponto devistatedrico e
metodol 6gico, dentre outros.

A amostrafoi compostapor 8 educadoras', apos
ampla pesguisa em fontes documentais e entrevis-
tas com pessoas conhecedoras da histéria da edu-
cacdo baiana. Além do trabalho investigativo em
fontes bibliogréficas e documentais, foram entre-
vistadas dezenas de pessoas, incluindo-se ex-alu-
nas, colegas de trabalho e pais, dentre outros
depoentes.

O presente artigo propde-se a tratar da edu-
cadora Angelina de Assis, dando especia atencao
a sua praxis pedagogica, voltada para a educagdo
pré-escolar.

Angelina de Assis e seu contexto

Angelina da Rocha de Assis nasceu no dia 27
de junho de 1915, em Palmas de Monte Alto, no
municipio baiano de Caetité. Elaerafilhade Pedro
Pinto de Carvalho Rocha e de Maria da Concei-
¢do Rocha, sendo prima do educador Anisio Tei-
Xeira, com quem mantinha estreito contato, tanto
por questdes de parentesco quanto dos ideai s edu-
cativos.

Os jornais da époce? déo conta de que, nesse
periodo, o paisdiscutiao nacionalismo, considera-
do demagdgi co e sem conseqliéncias concretas para
o0 beneficio socia e adefesadaNagado, e ndo esta-
va satisfeito com o caminho tomado pelas elites
politicas. Também eram criticadas as atitudes poli-
ticas, consideradas antiéticas.

Os baianos faziam coro com as queixas nacio-
nais, mas agiam de formadiscreta e cautel osa, sob

a 6ticadamidiaescritalocal. A seu modo, ndo si-
lenciavam diante dos problemas do Estado e soli-
citavam tratamento igual ao concedido a outros
estados do pais, especial mente no tocante a distri-
buic&o de recursos oriundos do governo federal.
Os problemas econémicos vividos pelo Estado da
Bahia eram explicitados, dentre outros, pelas rei-
vindicagdes populares, como aconteceu no ano de
1920, quando os operarios da Avenida Oceanica
lutavam em prol de melhores salérios.®

Dez anos mais tarde, os jornais locais também
falavam daintencdo da politicabaianaromper com
préticas consideradas antiéticas, iniciando pelaes-
colha de politicos e pessoas para cargos publicos,
apartir de critério como a competéncia e honesti-
dade e ndo do partido e dalinhapolitica. Estasitu-
acdo configurou-se em acordos, como o firmado
entre governistas e oposi¢cdo para eleger Miguel
Camon para o Senado.

No mesmo periodo, amidialocal consideravaa
educacdo promovida pel o Estado como “defeituo-
saefalha'4. Ascriticas recaiam sobre a organiza-
¢do do ensino e as constantes reformas por ele
sofridas, consideradas responsaveis por seu enfra-
guecimento. Dentre elas, destacavam a reforma
do ensino secundério, que o estendera por mais
dois anos de Curso Anexo e a obrigatoriedade do
exame vestibular para o ingresso no ensino superi-
or. O assunto foi discutido por alunos secundaris-
tas e acabou em protesto publico contra tais
medidas (A TARDE, 1934).

L A referida pesquisa resultou na Colecéo Educadoras Baianas,
que possui 4 volumes publicados pela Editora da Universidade
Federal da Bahia: Amélia Rodrigues, Anfrisia Santiago, Guiomar
Muniz Pereira e Leda Jesuino. Os volumes sobre Candolina
Rosa de Carvalho e Angelina de Assis encontram-se no prelo.

2 O Imparcial, Diario da Bahia e A Tarde, todos de Salvador,
dentre outros.

3 O assunto foi noticiado pelo jornal O Imparcial, no dia 3 de
setembro de 1920, com o seguinte teor:

“O movimento aconselhado pelo sindicato aos operarios da
Avenida Oceanica ndo surtiu o efeito desejado que era o aumen-
to de salario de 2.500 e 3 para 4 (...) 0s operarios reconsidera-
ram melhor e entraram em acordo com 0s empreiteiros para
receber salério pelo preco do ajuste feito anteriormente ...”

4 O assunto foi noticiado pelo Jornal A Tarde, do dia 3 de maio
de 1935: “... toda gente sabe que é a barafunda do ensino no
Brasil com constantes reformas que lhe aplicam ao organismo
cada vez mais combalido, mercé dos erros monstruosos de uma
terapéutica, quase sempre desastrada. Na Bahia, como em quase
todo o resto do pais, ndo menos defeituosa e falha a organiza-
¢ao do ensino.”
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Além dessas, outras questbes ocuparam as dis-
cussdes educacionais daépoca, aexemplo daedu-
cacdo feminina. Nesse particular, a mentalidade
coletiva continuava convicta de que o lugar da
mulher era no lar e seu principa papel consistia
em manter a estruturafamiliar, gerando, criando e
nutrindo os filhos, assim servindo ao marido e a
Pétria. Para responderem as demandas masculi-
nas e garantirem aestabilidade dafamilia, elaspre-
cisavam ser educadas e preparadas. Sobre o
assunto, escreveu Julio Dantas (1935, p. 3):

... paraumamul her, quem quer quedlasegja, € sempre
facil despertar o interesse de um homem: mas é mui-
todificil manté-lo (...) deumlado, atendéncianatu-
ral do homem paraevadir ou de dispersar, do outro,
alutadamulher parao fixar, parao prender, parao
seduzir, cadavez maisaesferade suainfluenciasen-
timental. O futuro do lar, visto que atendéncia para
adispersdo é propria de todos os homens, depende,
por conseguinte, do poder de atracdo, de captagao,
de sugestdo amorosa, de absorvente simpatia da
mulher que é, afinal, a fragil criatura sobre cujos
ombros delicados todos os lares repousam.

Nesse contexto e com apenas dezenove anos de
idade, Angelina contraiu matrimonio com Osmar
Veiga de Assis, que faleceu seis meses depois. Ela
manteve-se vilva por todaavida. A sublimagéo do
amor interrompido deu-se através daeducacao, cau-
sa que se tornou sua razéo de ser e de viver.

Pessoal mente, se é possivel falar delacomo ser
humano, separado da profissional, aimagem que
0s depoentes guardam é de uma pessoa bonita fi-
sicamente, integra, atenciosa, bom carater, amiga,
determinada, exigente. “ Alguém em quem se po-
diaconfiar”, pois agia com ética e sem preconcei-
tos. Ha também quem a considerasse timida, a
despeito de ser uma presenca marcante e muito
apreciada onde quer que fosse. Afirmam as infor-
mantes que NoS CoNgressos naci onais e internaci o-
nais ela sempre ocupava lugares de destaque,
participava de mesas redondas, de debates teori-
Cos e ocupava cargos de direcéo®.

Seu perfil ético eestéticoidentificava-secomo
da educadora da época: dedicacéo total a causa
da educacéo, a ponto de torna-la um verdadeiro
sacerddcio. Como diz N6voa (1991), desde o0 sé&-
culo XVIII, paises da Europa passaram a preocu-
par-se com o perfil do educador. Questbes como:

omelhor éoreligioso ou o leigo? O maisapropria-
do e competente é aquele vinculado socialmente
0u 0 que seisola, passaram afazer parte do deba-
te no &mbito educacional.

O modelo deAngelinapessoaconfundia-secom
0 da educadora e centrava principal mente na pos-
tura moral. Atitude que era exigida da educadora
da época, pois, além de tomar a educacdo como o
objetivo primordial de suavida, colocava-se como
exemplo a ser seguido pelos alunos, de modo que
ndo podiademonstrar qual quer tipo defalhamoral,
assim como inseguranca ou incoeréncia. Diante
disso, agiam com firmeza, determinacdo e austeri-
dade, a despeito de demonstrarem solidariedade,
bondade e companheirismo, muito a moda da mo-
ral crista.

A ansiapor ver seus projetosrealizadosafazia,
além de determinada, enérgica, integra e insisten-
te, ser incansével, incentivadora, dedicada, sincera
e, até mesmo, autoritaria. Dizem que, apds ouvir
as pessoas, ela acabava fazendo de seu jeito, pois
lutava por suas idéias até vé-las realizadas.

Formacao e experiéncias profissionais

Os saberes pedagogicos de Angelina foram
forjados dentro do conhecido e destacado I nstitu-
to Normal da Bahia, visando exercer afuncdo de
professora primaria. No ano de 1930, elafoi de-
signada professora interina na Escola Pacifico
Pereira, sendo efetivadano ano seguinte, por meio
de concurso publico. Em 1935, iniciou seu vinculo
com a Escola Baronesa de Sauipe, ao ser indica-
da como professora regente. Em 1948, tornou-se
sua diretora.

Embora tenha escolhido essa escola como seu
[6cus privilegiado de trabalho, ocupou varios car-
gos: docente de Psicologia Infantil na Escola de

° Ela era timida, embora fosse assim aquela mulher de muita
presenca, uma presenca extraordindria, simpatica e muito afa-
vel, muito querida, porque eu viajei com ela para os congres-
S0s que aconteceram no pais. Os congressos da OMEP (Orga-
nizacdo Mundial do Ensino Pré-Escolar), onde ela era muito
respeitada, era das figuras mais apreciadas no panorama bra-
sileiro, na esfera da educagéo pré-escolar. Ela participava das
mesas redondas, dos trabalhos, ela ocupou sempre um cargo
de destaque na diretoria da OMEP/Brasil, mas ela guardava
aquela reserva, ela ndo era aquela pessoa, ela se expressava
no trabalho ali organizando as coisas. (Depoimento da ex-
presidente da Associacgo de M&es da Escola Baronesa de Sauipe).

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 183-193, jan./jun. 2009 185



Angelina de assis e a educacéo infantil na Bahia

PuericulturadaLigaAlvaro Bahiacontraamorta-
lidadeinfantil, de 1951 a1970; de 1955 a1958 exer-
ceu a funcdo de Orientadora de um Curso de
Aperfeicoamento para Professores do Jardim de
Infancia, promovido pelo Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesguisas Educacionais (INEP); também
foi docente de Psicologia Infantil na Escola de
Enfermagem da Universidade Federal da Bahia,
em 1963; docente do Curso para Professores do
Jardim de Infancia promovido pela Secretaria de
Educacéo do Estado da Bahia, no ano de 1967.
Seu curricul o aindaregistraum ndmero significati-
vo de cursos ministrados sobre educacéo pré-es-
colar, sob o patrocinio daOrganizacdo Mundial para
Educacéo Pré-escolar (OMEP), Bahia

Suaformagao esteve sempre em processo, pois
nunca deixou de se reciclar. S&o inimeros os cur-
sos e estagios que fez: Curso de Aperfeicoamento
realizado na Escola de Professores do Instituto de
Educacao, no ano de 1930; Estagio no Jardim de
Infanciado Instituto de Educacéo, no ano de 1934;
Curso de Aperfeicoamento em Direcdo de Jardim
de Infancia, promovido pelo INEP, em 1950; Cur-
so de Dramatizacdo Educativa, Instituto de Edu-
cacdo do Rio de Janeiro, em 1952. No mesmo ano,
realizou uma série de cursos naquela cidade: Cur-
so de Psicologia Educacional no Colégio Bennet,
Curso de Higiene Mental da crianca, Curso de
Psico-higiene da crianca.

Em Salvador, participou de uma série de cur-
s0s, como o0 de Fundamentos e Técnicas de Re-
creacdo; Curso de Fatores Emocionais da
Aprendizagem; Curso de Fundamentos da Educa-
¢ao Pré-escolar; Curso Intensivo sobre problemas
emocionais da crianga, na Academia Americana
de Medicina; e Curso de Psicologia e Psicopatol o-
giaInfantil, naAssociagdo Baiana de Medicina

Do mesmo modo, foi uma presenca constante
em encontros cientificos locais, nacionais e inter-
nacionais sobre 0 assunto, nos quais, geralmente,
contribuia realizando palestras, participando de
mesas redondas ou relatando experiéncias. Para
citar alguns: em 1970, fez conferéncia paraaAs
sociacdo dos Pais no Instituto Central de Educa-
¢do Isaias Alves, sob o titulo: A professora no
Jardim de Infancia; em 1975, falou aos pais da
Associagao do Jardim de Infanciade S&o Francis-
co do Conde; em 1977, fez relato de experiéncia

no |1 Congresso de Educacdo Pré-Escolar; o mes-
mo ocorreu no | Congresso Nacional de Arte e
Educacéo, no ano de 1983.

Dentre os eventos nacionais e internacionais,
destacam-se: V Semana Nacional de Estudos Pré-
Primarios da OMEP, no ano de 1965; X| Assem-
bléiada OMEP, em Paris, no ano de 1966; no ano
de 1968, o | Encontro Interamericano de Protecao
ao Pré-escolar, no Rio de Janeiro; no mesmo ano,
participou, em Washington, USA, da XI1 Assem-
bléiaMundial daOMEP. Em 1971, apds participar
de eventos nacionais sobre atemética, em estados
como Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul, dentre
outros, compareceu a X |11 AssembléiaMundial da
OMERPR, em Bonn, na Alemanha. Sua participacao
em encontros cientificos foi uma constante até o
inicio da década de 1980.

Ao participar de congressos, seminarios e de-
mais eventos cientificos, dentro eforado pais, tra-
Zia, além deidéias novas, livros e novidades sobre
aeducacdo dapré-escola, osquais eram socidiza-
dos com as professoras da escolaque dirigia e das
redes publica e privada, interessadas no assunto.
Muitos depoimentos de professoras que trabal ha-
ram com elafalam do cuidado de Angelinaem se
preparar e preparar outros docentes para o traba-
Ilho com a pré-escola:

... exigia bastante, mas também dava um lastro pra
gente dar essa resposta a essa exigéncia. Ela estu-
dava comagente, trazialivros, ela participava muito
de congressos, seminarios, tanto aqui como fora do
Brasil. Ela sempre, quando vinha, tinha que trazer
alguma novidade para a escola. Porque, as vezes,
ela so falava porque o dinheiro era curto, “olha,
mas Vi isso”, entdo ela trazia aquelas idéias com
detalhes pra gente poder pegar, ajudava, dava as
pessoas que ficavam junto & coordenacdo da esco-
la; entdo, ela dava subsidios para essas pessoas vi-
remnos ajudar. (depoimento de umaex-professora).

Os caminhos percorridos pela educadora em
busca de seu ideal de entender e cuidar dacrianca
s80 possiveis apenas a uma pessoa determinada e
movida por uma forte ideologia, pois se sabe que
nao era comum na primeira metade do século XX
mulheresvigjarem e, muito menos, sededicarem a
uma profissdo. Seu “destino” era a casa e a ma
ternidade e, quando muito, o ensino priméario, sem
direito a sonhar com uma carreira de sucesso.
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Angelina era considerada uma educadora atu-
alizada e estudiosa, especialmente da Psicologia,
pois achava que esta ciéncia deveria ser a base da
formag&o do professor pré-escolar. Para ela, uma
professora ndo deveria contentar-se com asalade
aula; precisava pesquisar e investigar tudo o que
interessasse a sua profissao.

O empenho afaziauma educadora além de seu
tempo no campo do conhecimento que escolheu.
Dizem que elaja pensava ha criancado ano 2000,
em plena década de 1960:

... jA sefalava na crianca do ano 2000, j4 se estava
plangjando para a crianca do ano 2000, entéo,
ela tinha uma visdo que foi muito, muito ..., tudo o
gue tinha de mais moderno ela queria saber, ela
gueria estudar, e ela estudava muito. (ex-estagiaria
da escola Baronesa de Sauipe®).

Também preocupava-se muito com a forma-
cdo dos professores, em especial da pré-escola.
Colocava sua experiéncia a disposicao deles, in-
vestiaem sua capacitacdo, buscava manter-se atu-
adlizadaafim deatualizé-|os, incentivando-os ando
Se acomodarem.

Opcao pela educacao infantil

A opcéo pelas criancas era conhecida de todos
gue privavam de sua amizade ou faziam parte do
meio educacional; ndo porque as considerasse se-
res inferiores e desprotegidos, carentes de cuida-
dos e de quem os defendesse, mas como pessoas
em crescimento que deveriam ser tratadas com
respeito, consideracdo e adequacéo’. A preocu-
pacdo com a forma adequada de tratar e educar
criancas fez com que ela se aprofundasse nos es-
tudos da Psicologia, em cursos de extensdo, est&
gios e autodidatismo, como vimos.

Dizem que erauma pessoa“vocacionada’ para
a educacdo infantil e acresceu a essa tendéncia
natural muito estudo e dedicacdo, pois ndo queria
trata-laintuitivamente, mas com rigor cientifico.
Com essa preocupacao, estabel eceu relacbes com
a Faculdade de Educacéo da Universidade Fede-
ral da Bahia, onde tinha oportunidades de estu-
dar, trocar idéias e amadurecer seu conhecimento.
Essas oportunidades rendiam outros frutos, pois
0 conhecimento adquirido erarepassado a outros

professores que a procuravam paratirar dividas
ou se informar e formar sobre a educagéo infan-
til®. Como relembrou uma depoente, ex-profes-
sora da Universidade Federal da Bahia

... 0 importante ndo é o fato de ser vocacionada, e
sim que ela procurou estudar e dar a dimensdo
cientifica a escola, ao jardim, tanto que nds da
faculdade mesmo, eu coordenei um curso de Edu-
cacéo Inicial, um curso de pés-graduacéo que ela
pediu a faculdade. E o curso foi discutido comela;
ela opinava, ela realmente nunca se fechou para a
missdo dela.

O interesse pelo assunto € analisado por espe-
cialistas de hoje como avangado paraaépoca, pois
ela se preocupou com a educacdo de uma faixa
etaria que ndo era considerada escolar a época
(BOAVENTURA, 1989). A escolarizacdo de cri-
ancas antes dos 7 anos ndo era uma preocupacao
dos 6rgéos publicos, porque elas deviam se dedi-
car apenas ao lazer pelo lazer. A educadora confe-
riu ao lazer, ao ludico, grande importancia e o
colocou como objeto de suas preocupacdes aca-
démicas. Tanto que, em 1956, publicou o artigo O
Jogo na Vida da Crianca na Revista do Ensino
(ASSIS, 1956). E ilustrativo o depoimento de uma
professora universitéria que teve a oportunidade
de trabalhar com ela:

... eu acho que €ela foi realmente um marco, e que
ninguém, na época, teve a dedicacdo; ninguémyvis-
lumbrou, dimensionou a importancia da educacao
inicial na época como Angelina Assis. Ela procu-
rou dar & educacéo inicial uma dimensdo mais ci-
entifica, e ndo apenas como local onde deixar as
criancgas para brincarem; ela prestigiava o ludico,
mas desde quando o | idico tivesse os objetivos cla-
ramente definidos.

8 Escola publica dedicada a educacéo pré-escolar, criada pelo
empenho de Angelina de Assis.

7 Dizem as depoentes, ex-professoras, ex-alunos e pais entre-
vistados, que ela possuia um grande amor pelas criancas, admi-
rava tudo o que vinha delas, sorria muito com o que diziam e
considerava-as sempre com raz&o.

8 Muitas professoras dizem que foram apresentadas a pensado-
res como Piaget, Montessori e tantos outros por Angelina. A
educadora recorria a eles para fundamentar suas idéias e sua
prética, ao tempo em que as incentivava a procurar conhecé-
los, o que foi feito por muitas. Algumas ex-alunas da escola,
quando adultas, também fundaram pré-escolas particulares na
cidade de Salvador, seguindo os ensinamentos da mestra.
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Criou um ambiente especial, tanto fisico quanto
intelectual, visando privilegiar a crianca e ofere-
cer-lhe tratamento coerente com sua idade e for-
macdo. L4 as criancas aprendiam a convivéncia
social, sem se sentirem privadas do lazer que teri-
am nas ruas ou em casa. Ao contrario, o teriam de
forma cientifica e plangjada.

Angelinadestacava-se porque tinhaum profun-
do conhecimento sobre as necessidades da crian-
¢a e sua prética educativa condizia com isto. Para
ela, a educacdo deveria preparar a crianca para
viver em sociedade e iniciava-se antes mesmo de
seu nascimento. O diferencial consistiaem defen-
der os direitos da crianca e confiar em sua sabe-
doria e capacidade numa época em que era tida
como uma tabula rasa, na qual o adulto deveria
imprimir suas referéncias. Ensinavaque a crianca
SO seria “tocada’ através da afetividade, do cari-
nho edo elogio. O adulto, em especial o educador,
deveriatratd-lacom amor, desenvolvendo suaauto-
estima.

A felicidade era uma meta e um caminho a ser
perseguido. As professoras deveriam ser pessoas
felizes a fim de contagiarem as criangas. Como
grande parte das criancas de “sua’ escola possuia
umavidasem alegria, trabalhando antes dahorae
vivendo sem recursos, €la, sabedora do valor do
[Gdico no crescimento saudével do ser, colocavaa
brincadeira e a alegria como fundamentos de sua
prética. Lancava mao das estérias contadas pelas
professoras, quase sempre com final feliz, parale-
var as criangas a se identificarem com afelicidade
e com a aegria

Suas conviccdes, fruto da experiéncia e de
muito estudo, conseguiram muitos adeptos. Muitas
ex-professoras da Escola Baronesa de Sauipe fa
lam desse aprendizado e de como ele mudou sua
préxis educativa. Suas certezas ou intui¢cdes eram
ancoradas em teorias classicas da psicologia in-
fantil, como ade J. Piaget. Estudavamuito o autor,
promovia cursos e capacitacdo, trazendo pessoas
gue fossem conhecedoras da teoria, e procurava
seguir suas orientagdes. Visando aproximar o co-
nhecimento das criancas da realidade, ela propor-
cionava-lhes oportuni dade de manipularem obj etos,
sentirem seu cheiro, gosto, enfim, situagdes onde
pudessem ver, ouvir, sentir, cheirar.

Além de Piaget, sua pratica pedagbgica tam-
bém contemplava os ensinamentos de M. Montes-
sori e de C. Rogers. A primeira é tida como sua
musa inspiradora, a quem Angelina procurou se-
guir os caminhos, também investindo em criangas
carentes, como Montessori haviafeito com crian-
cas do pré-escolar no periodo da Segunda Guerra.

Escola Baronesa de Sauipe

Com esse idea e tamanho empenho, a Escola
Baronesade Sauipe, destinadaao pré-primario, foi
fundadano dia 13 de maio do ano de 1935, no Lar-
go do Papagaio, na cidade baixa, em Salvador, em
terreno doado pela Baronesa de Sauipe, no gover-
no intervencionista de Juracy Magalhdes. Iniciou
com duas salas; depois quatro: duas pelamanhae
duas atarde, respeitando-se aidade dos alunos. A
sede inicial, uma casa comum, passou por uma
grande reforma® e depois foi demolida para dar
lugar auma construcdo nova e adequada, compor-
tando 10 salas e atendendo a uma clientela de cer-
ca de 340 alunos'® (ASSIS; CERQUINHO,
[198-]).

A clienteladaEscola, ao longo de mais de uma
década, constituiu-se de criangas de camadas mé-
dia e alta da sociedade, pois na década de 1930 a
Cidade Baixa era habitada por familias de alto po-
der aquisitivo e por profissionaisliberais, taiscomo
engenheiros, médicos e advogados. As familias,
mesmo ndo entendendo muito bem o valor dapré-
escola, procuravam-na por confiarem na compe-
ténciade Angelinade Assis.

Durante esse periodo, as criangas oriundas de
familias da camada trabalhadora concentravam-
se na Escola Luiz Tarquinio, situada no mesmo
bairro, porém mais préxima de suas residéncias,
pelo fato de ser mantida pelas fébricas existentes
no local e oferecer alimentacéo e fardamento.

9 A construgdo da nova sede foi acompanhada de perto pela
educadora Angelina de Assis. Era ela quem conversava com en-
genheiros e mestres de obra. As salas foram pintadas, respeitan-
do-se a cor indicada por cada professora.

10 Apesar do propdsito e da metodologia adotada, as turmas nao
eram pequenas, pois havia grande demanda social, como indica
0 seguinte depoimento: “... eles eram pequenos em idade, mas
eram turmas bem grandes, porque era uma afluéncia imensa,
pais que queriam mesmo dormir na porta da escola para con-
seguir matricula.” (ex-professora da escola).
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Com o passar dos tempos, 0 crescimento do
bairro, aconstrucéo de conjuntos habitacionais pro-
Ximos a Escola Baronesa de Sauipe e 0 ingresso
das mulheres no mercado de trabalho, sua cliente-
|a tornou-se mista, incluindo alunos das camadas
trabalhadoras, ao lado dagueles de camadas mé-
dia e ata, numa convivéncia harmoniosa. Como
afirmam os entrevistados (pais, alunos e educado-
res), ndo havia nenhuma forma de discriminagéo
na escola; nem de classe, nem de raca, nem de
género, nemreligiosa.

A qualidade da escola aliada as mudancas so-
ciais fez com que passasse a ser muito procurada,
a ponto de pais dormirem nafila para garantirem
uma vaga, 0 que preocupava e entristecia a edu-
cadora, desgjosa de atender a todos. Em contra
partida, o fato significava o reconhecimento de seu
trabalho, o que eramotivo dejubilo e de orgulho.

Angelina ndo rejeitava o trabalho prestado as
familias de alto poder aguisitivo, mas seu compro-
misso maior eracom aquel as menos privilegiadas,
aqguem elacolocavaem primeiro plano e procura-
vaencontrar estratégias paraatendé-las, tais como:
efetivar em primeiro lugar a matricula dos alunos
carentes e aqueles oriundos da comunidade dos
Alagados™.

Jardim de Infancia

A criagdo de um Jardim de Inféncia na Rede
Publicaconstituiu-se em umagrande novidade para
a época. Pelas questbes ja apontadas referentes a
idade considerada adequada para a escol arizagao,
bem como por sua proposta, que consistiaem pre-
parar as criangas na fase que antecedia a entrada
naescola, para que despertassem o0 gosto e a curi-
osidade para a leitura e para a escrita.

Essasidéias foram defendidas em féruns cien-
tificos, nos cursos e pal estras ministradas e postas
em prética em seu fazer pedagdgico. Também vi-
sando difundi-las, sistematizou-asem formadetex-
tos, como o publicado na Revista do Ensino, de
Porto Alegre, no ano de 1959. Nele, Angelina de
Assis (1959) define os objetivos do Jardim de In-
fancia, afirmando que ele deveria ser menos for-
mal do que a escola, que se iniciaria na primeira
série; as criangas deveriam aprender brincando e

jogando espontaneamente, segundo seus proprios
interesses. L& ndo deveria existir espago para a
leitura e a escrita, tarefas de responsabilidade da
escola priméria.

A defesada pré-escolacomo momento dabrin-
cadeira, vinha acompanhada de informagdes im-
portantes sobre o desenvolvimento emocional e
psicoldgico da crianca e das consequiéncias que a
ruptura com essa orientacdo poderia acarretar,
dentre elas, a repeténcia na primeira série. Como
escreveu, 0 éxito da aprendizagem daleitura e da
escrita dependeriam de:

... boacoordenagéo motoravisual e auditiva, memo-
ria e aten¢do bem desenvolvidos, um bom vocabu-
lario oral, amplaevariadaexperiéncia, semasquais
acriangando serd capaz de dominar técnicasdalei-
tura e daescrita. Um dos problemas que mais preo-
cupa as pessoas que lidam com assuntos educacio-
nais € o da repeténcia no 1° ano, certamente, esta
aprendizagem prematura ha de ser uma das causas
desseinsucesso. (ASSIS, 1959, p. 62).

Pregava, quase isoladamente na Bahia, a ne-
cessidade de os poderes publicos darem atencéo a
essa faixa etéria'?, atitude que ela considerava
urgente e importante, considerando-se a caréncia
em que vivia grande parte das crian¢as nos pri-
Meiros seis anos de vida e as consequéncias disso
para seu desenvolvimento. Apesar de considerd-la
de responsabilidade dos poderes publicos, ndo exi-
mia a sociedade de sua parcela de contribuicao.
Todos deviam somar esforcos em prol da questéo:
pais, politicos, administradores, assistentes sociais
e demais agentes sociais.

Sua proposta era para toda e qualquer crianca
com idade inferior aos 7 anos, porém priorizava
aquelas da camada trabalhadora, por entender que
eram as mais prejudicadas pela pobreza de esti-

1 Bairro popular de grande pobreza, com residéncias construidas
sobre palafitas.

2 A ignorancia sobre o assunto era grande e atingia as mais
variadas pessoas, como exemplifica o depoimento de uma ex-
professora da Escola Baronesa de Sauipe e participante dos cur-
sos da OMEP: “... eu fui pedir a um prefeito para ele liberar
uma professora nossa também, pra ir pra uma bolsa de estudo
em Belo Horizonte durante um ano. A prefeitura ndo tinha
gasto nenhum, era apenas a licenga. Ele ficou muito admira-
do: estudar crianca dessa idade? A senhora vai fazer curso pra
fazer o que com crianca dessa idade? Eu vou dispensar a
professora pra ficar passeando em Belo Horizonte?”
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mulos e oportunidades. Por isso, sua luta se dava
na esfera publica, junto as autoridades constitui-
das, e sua prética também em escola da rede do
governo.

A Escola Baronesa de Sauipe foi considerada
como o melhor Jardim de Infancia da cidade de
Salvador e do pais, inclusive referenciada em re-
vistas locais (BOAVENTURA, 1985) e de outros
estados, como o Rio Grande do Sul e Minas Ge-
rais. Também a OMEP (1976) tratou delaem uma
publicagéo.

Seu conceito de Jardim de Infancia, como dis-
Semos, rompia com o gue 0s pais e a sociedade
esperavam da escola: que as criangas |& apren-
dessem aler e aescrever. Ela defendia que a pro-
posta era trabalhar a socializagdo da crianca e 0
amadurecimento de sua coordenacdo motora, 0 que
deveria acontecer de forma ludica e sem li¢cdes
formais e aparelhagem simbdlica.

Metodologia Adotada

Dizem as entrevistadas que ela ndo falava em
método esim em “filosofid’ daescola, queconsis-
tia em respeitar a crianca, supondo-se que €ela ti-
nha um potencial que precisava ser aproveitado,
como € possivel depreender do depoimento a se-
guir, de uma professora da Escola Baronesa de
Sauipe, na década de 1980:

... latinha essa visdo; entdo era uma filosofia so-
cio-construtivista, ela usava 0 mesmo, o trabalho
com o social, o respeito a comunidade, o respeito
as diferencas, né, de classe que tinham l4. Entao
ela ndo trabalhava destacando isso ou aquilo, as
religiGes também tinham esse respeito as religides.

Compreensao que demonstraumavisdo dapra-
xis educativa além do fazer e da escolha de for-
mas de realizar, pois pressupunha que esses
decorriam de umavisado de mundo, de um caminho
filosofico e um compromisso ideol dgico.

Envolvida por tal conviccéo, acreditava que o
fazer pedagdgico deviaser precedido de umacom-
preensdo do ser humano e o0 que se esperava dele
no mundo. A crianca era 0 centro do processo,
dotado de potencial que devia ser reconhecido e
respeitado pela escola e pelos sujeitos da educa-
¢a0. Como dissemos, para ela todos eram capazes

de aprender e muitas caréncias poderiam ser su-
peradas pelasensibilidade dos professores. Assim,
ndo usava nenhum método em especifico, ao con-
trério, fazia adaptacOes de teorias reconhecidas,
como as de Piaget, Montessori e a Construtivista.

A opgdo por aguns autores, entretanto, pode
nos dar aindicag@o do caminho trilhado. Além de
Montessori, Piaget era um pilar do trabalho de
Angelina, especialmente nas orientagdes a respei-
to das fases da crianca e seu desenvolvimento.
Orientacdo cara para a educadora, que tinhaintui-
tivamente a certeza de que a crianca precisava
ser tratada e respeitada conforme seu momento
de crescimento e de desenvolvimento.

A filosofia educacional seguidapor Angelinaé
identificada por muitos professores que trabal ha-
ram com ela, como sbcio-construtivista, por elale-
var em conta o socia e o respeito as diferencas.
“ ... 0 método, ela dizia muito mais filosofia, ndo
usava metodologia da escola e dizia sempre que
a escola era uma escola-laboratério” (Ex-pro-
fessora da escola até a década de 1980).

Seguindo o processo de atualizagdo dasteorias
psico-pedagdgicas e as exigéncias do tempo, a
educadoraincluiu, em suaorientagdo metodol 6gi-
ca, teses do método natural, tendo em vista o mes-
mo propdsito de acompanhar o desenvolvimento
livre das criancas. Estas eram consideradas o cen-
tro do processo e tudo era feito para seu cresci-
mento harmonioso e saudavel*®. A educadora
discutiacom as professoras o queiriamrealizar ao
longo do dia, assim como os habitos e as atitudes
gue deviam ter, como indicam al guns depoi mentos:

... aquela programacédo do dia a dia era feita assm
comelesemsaladeaula. E a participacdo emtudo,
na maneira de sentar, néo &, de esperar, de sediri-
gir ao colega, todos esses habitos sociais, a gente
desenvolvia assim de maneira esponténea, com te-
atro, ndo €&, essa participacgdo que depois |he mos-

13 Nada na escola era feito aleatoriamente. O planejamento era
rigorosamente elaborado e seguido, como esclarece 0 seguinte
depoimento de uma professora da escola: “... tinha essa coisa,
que era atrelado, geralmente, ao tema trabalhado. Ela ndo
fazia nada assim. solto, tudo tinha que ter a ver com o plane-
jamento, que era feito em sala de aula. Em cima desse plane-
jamento j& destacava o que vai ser feito com os pais, o0 que vai
ser feito com as criangas dentro das salas, o que vai ser feito
com as professoras, 0 que elas vao produzir, 0 que 0s meninos
véo estar produzindo, 0 que os pais vao estar produzindo.”
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tro, aindatemasfotos, e elas seintegravam mesmo,
eraasocializacdo. (Depoimento deumaex-alunae
depois assistente social da Escola).

... a gente colocava papel a vontade, tinta, massa
de modelagem que a gente mesmo fabricava e todo
esse material ficava a disposicdo das criancas e
elas faziam como queriam a gente nunca fez um
desenho para dizer assim, agora vao cobrir, ndo, a
gente estimulava a criatividade, a espontaneida-
de... (Ex-dlunaeAssistente Socia daEscola).

Quanto aos mecanismos disciplinares, a esco-
la, em alguns momentos, assemelhava-se as tradi-
cionais. Os alunos eram isolados da turma, diante
de umatransgressao, permanecendo algum tempo
na secretaria, porém sem atitudes que pudessem
constrangé-los. As repreensdes verbais ndo eram
feitasindividualmente, e sim no coletivo, de modo
gue cada um pudesse colocar sua carapuca.

Osalunos entrevistados sdo unanimes em afir-
mar que ndo sentiram nenhum ato de violéncia
nem de autoritarismo na escola. Seus desgjos e
acoes eram respeitados e, quando necessario, re-
conduzidos deformanatural, conforme avaliaum
ex-aluno da Escolanadécadade 1950 com o ol har
dohoje:

... €elas procuravam contornar, procuravam ver
porque tal, mas néo ficavam obrigando a crianca
a fazer. Era, eu acho que a Escola Baronesa de
Sauipe foi o inicio de uma vida estudantil muito
sadia...

As turmas eram divididas por cores. sala ver-
de, aprimeira; amarela, lilas, rosa, azul. O profes-
sor s6 assumia uma classe ap6s um ano de
observacdo da professora efetiva, periodo em que
se procurava conhecer seu perfil, a forma como
tratava as criangas, sua competéncia tedrica e
como ele lidava com a transmissdo do conheci-
mento. A orientacdo basica consistiaem colocar o
aluno como centro do processo, ciente de que ja
havia passado a época em que o professor ensina-
vae o auno aprendia, e o momento erade levar o
aluno afazer, tendo o professor afrente: carinho-
SO, atencioso, presente em todos 0s momentos e
situacdes.

As criancas aprendiam fazendo e observando
0 professor, as pessoas e a natureza. Observavam
o0 desenvolver de uma planta e de um animal, par-

ticipavam de experiéncias e de encenagdes e dra-
matizagOes, visando seu desenvolvimento integral :
linguagem, acuidade visual, motoraeintelectual .

As professoras trabalhavam de maneira inte-
grada e procuravam ensinar aos alunos de forma
concreta: as nogles de Matemética eram dadas,
usando-se objetos como flores, gréos, sementes
etc.; 0 mesmo se fazia com as demais informa-
¢Oes de Portugués, Estudos Sociais e Ciéncias. As
lembrancas de um ex-aluno sao esclarecedoras do
método adotado na escoladirigida pela professora
Angdina

... elestinham a escola, mas como... NAo como esco-

professor ditando ordens e Ihe instruindo e tal, a
escola era mais assim como uma... eu me lembro
bemdeir prala, eu adoravair para a escola, por-
gueeuiapraumrecreio, euia pra umlugar onde
eu ia aprender, mas brincando, aprender partici-
pando, aprender com outros colegas, outros meni-
nos que tinham os mesmos problemas que eu tinha,
as mesmas brincadeiras. Entéo, eles deixavam a
gentelivre, bem, bem, bem a vontade e sempre eles
iam mostrando ndo sb toda parte de coordenacao
motora como parte de instrucdo, de primeiras le-
tras, o alfabeto, isso elesiam mostrando, mas mui-
to ameno, muito assim... naturalmente, né, n&o...
“hoje vamos aprender o alfabeto”, ndo a gente
aprendia naturalmente, assim, durante aquela re-
creacdo, aquelas brincadeiras.

O material didético eraatualizado, porém sim-
ples e quasetodo construido pelas proprias profes-
soras. Vale lembrar que Angelina gastava parte de
seu salério na compra de material, livros, apare-
Ihos, quase sempre em eventos cientificos.

Também fazia parte das atividades das profes-
soras manterem um arquivo atualizado sobre o
desempenho de cada aluno. Elas deviam observar
cuidadosamente e de forma continuada cada alu-
no e registrar sua avaliacdo. As anotagoes servi-
am paracompor ahistériado aluno eparaaandise
de Angelina. A partir delas, a educadora indicava
0s procedimentos que deviam ser tomados em re-
lac8o a cada discente.

Visando auxiliar os professores a desempenha-
rem bem suas funcdes, a educadora criou as ativi-
dades complementares, numa época em que nao
se pensavanelas. Apos promover reuniGes de ava-
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liacdo, nas quais passava sua impressao sobre o
desempenho das professoras durante a semana#,
oferecia atividades que pudessem sanar as dificul-
dades. Essas reunides aconteciam, inicialmente, aos
sabados e domingos e depois passaram para as
sextas, ficando os alunos sob a responsabilidade
de auxiliares de classe.

Consideracoes Finais

Como vimos, os motivosdo valor atribuido por
Angelinaa pré-escola sdo do conhecimento de to-
dos que trabalharam ou estudaram na Escola Ba-
ronesa de Sauipe. A educadora ensinava que a
personalidade era formada naquela faixa etéria e
tudo o que nela se aprendesse ficaria para toda a
vida. Ou sgja, sua preocupacdo com a formagéo
do individuo, baseada nos paradigmas da psicolo-
gia, também pressupunha a formag&o do caréter.
Convictade que ele se davaem tenraidade, traba-
Ihava.com criangas pré-escolares, visando formar-
Ihes hébitos, atitudes e modo de ser adequados ao
viver social.

Também era motivo de seu interesse o com-
portamento social, moral e emocional das crian-
¢as. Assim, ela investigava sobre o que elas
gostavam, quais eram seus habitos, se eram ma-
nhosas, choronas, tristes, alegres, desatentas, aten-
ciosas. Acolhiaatodas, beijava-as, colocava-asno
colo, limpava, acariciava, contava estorias, procu-
rava conhecé-las. Paratanto, participava de todas
as atividades desenvolvidas na escola, visitava as
salas de aula, as atividades recredtivas, recebia-as
na chegada e na saida da escola.

Dispensava grande cuidado a formacéo das
professoras, por considerar de muita responsabili-
dade o papel a elas conferido. Na contraméo da
compreensdo da época, que achava que as pro-
fessoras para essa faixa etaria deveriam ser as
menos qualificadas ou muito vocacionadas, defen-
diaque deveriam ser muito bem preparadas, inclu-
sive com formacao universitéria.

Para fazer as professoras entenderam e exe-
cutarem suas idéias, ela ndo usava de imposi¢oes,
nem atitudes que pudessem deixa-las envergonha-
das. Investia em estudo continuo, em momentos
de reflex@o sobre situacdes concretas e no exem-
plo. Entdo, se uma professora ndo estivesse con-
seguindo interpretar o comportamento de um aluno,
ela plangjava como contetido do proximo estudo
aquele tema. Organizava material técnico: textos,
livros e desenhos dos alunos, por exemplo.

A coeréncia com sua ideologia era tanta que
ndo abandonava as criancas nem mesmo gquando
elas estavam sob a custodia de outras instituicdes
gue ndo a escola. Por exemplo, criou um progra-
ma de atendimento a criancas hospitalizadas, que
consistia em ndo deixarem de estudar durante o
tempo em que durasse o internamento. Paratanto,
professoras passaram a atuar no hospital infantil
Martagdo Gesteira. Com isto, procurava transfor-
mar ainternacdo em um momento menaos triste e
sofrido para as criangas.

Essa atitude também reforca o argumento usa-
do por muitos depoentes sobre sua atualidade e
visdo de futuro, pois, considerando-se que s nos
anos atuais o0s especialistas comegcam a se preo-
cupar com aalegriacomo um elemento importan-
te na reabilitacdo dos doentes, ela pensou nisto e
colocou em pratica trés décadas atrés.

Enfim, suasidéias e sua praxis pedagogica an-
coravam-se tanto em teorias quanto na experién-
cia. Por exemplo, observava a vida de ex-alunos,
naguele momento, ja adultos, e como se portavam
com distin¢éo e dignidade na sociedade. A teoria
iluminava os fatos e esses atestavam aquela.

14 .. toda quinzena nos tinhamos que discutir todos os proble-
mas que as criangas apresentavam, problema de linguagem,
problema de audi¢do, problema de agressividade, tudo isso
era tratado dentro do préprio colégio. Nés recebiamos a ori-
entacdo de como iamos tratar aquela crianga, era um traba-
Iho muito bem feito, muito bem feito. (Depoimento de uma ex-
professora da escola Baronesa de Sauipe).
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EDUCACAO DE INFANCIA EM PORTUGAL:
UM EDIFICIO EM CONSTRUCAO
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RESUMO

Partindo do principio de que o investimento numaeducacao deinfanciade qualidade
€ estratégico para 0 desenvolvimento de um pais, descreve-se o esforco realizado
nos ultimos anos pelo governo portugués, no sentido de expandir e desenvolver o
sistema de educacdo e cuidados com as criancas. Utilizando a metéfora da
“construcéo”, descreve-se o trabalho realizado passando pelas “fundacdes’, pelos
“andaimes’, pelo “fio de prumo”, ndo esquecendo aimportancia da“manutencdo do
edificio”. Tecem-se consideracBes quanto aos principios deigual dade de oportuni dades
ede equidade definidos nalei, lancando-se um ol har critico eavaliativo, etecendo-se
propostas estratégicas paraa“ sustentabilidade” daeducacdo deinfanciaem Portugal .

Palavr as-chave: Educacéo de Infancia— Portugal — Politicas de expansdo — Metafora
doedificio

ABSTRACT

EARLY CHILDHOOD EDUCATION IN PORTUGAL: A BUILDING
UNDER CONSTRUCTION

Taking as a starting point that investing on early childhood education quality is an
important strategy for a country, the efforts towards the expansion of the system of
care and education for young children developed by the Portuguese government in
late years will be described. Using a metaphor — a “ construction site” —, the work
developed will be described, from “foundations’, the“ scaffolding”, the“ plumb line”,
without forgetting the“ maintenance” of the building. I ssues of equality of opportunity
and equity defined in thelegidlation will be raised, bringing acritical evaluation, and
suggesting strategic proposals for the “ sustainability” of early educationin Portugal.

Keywords: Early childhood education — Portugal — Expansion policies — Metaphor
of thebuilding
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1.Enquadramento

No quadro global das decisfes relativas as po-
liticas educativas, sabendo como o investimento
numa educacdo de qualidade, desde os primeiros
anos, é factor de sucesso educativo e, de modo
mais alargado, factor de prevencdo da exclusdo
social, o papel da educacdo de infancia— tomado
na acepcdo do atendimento, educacéo e cuidados
as criancas dos 0-6 anos — pode ser definido como
um papel estratégico (OECD?, 2001).

Neste enquadramento, tomamos a educacdo de
infancia como a primeira etapa da educacao
basica, isto € concebida e encarada em estreita
ligacdo com o 1° ciclo daescolabésica® e, simulta-
neamente, no pressuposto de que se realiza num
contexto de aprendizagem ao longo da vida.
Consideramos que ela tem abrangido as criancas
dos 0 aos 6 anos, em interface com as politicas
sociais, ligada as familias (MENDONZA; KATZ;
ROBERTSON; ROTHENBERG, 2003; WHAL-
LEY, 2003), a educacdo de adultos, ao combate a
exclusdo social, a qualificacdo da popul agéo acti-
va, a criacdo de redes de suporte as familias e ao
desenvolvimento local, enfim, a garantia de coe-
sd0 social. Sem uma perspectiva ecol 6gica aos
varios niveis do/s sistemals de educagdo e cuida
dosparaainfancia(BRONFENBRENNER, 1979),
0 impacto das politicas permanecera pouco eficaz.

Desde halargos anos quetemosvindo ainsistir
gue ndo se pode conceber uma educacdo de in-
fancia de qualidade sem simultaneamente investir
na educacdo de adultos (pais, educadores, comu-
nidade...), de modo a que as institui¢des para a
infancia realmente eduquem e se deixem educar
pelacomunidade envolvente (VASCONCEL OS et
al. 2003). Encaramos, pois, o trabalho dos educa-
dores de infancia, ndo apenas como uma ac¢ao
sobre e com as criangas, mas como uma acgao
sobre e com os adultos. Por outro lado, pensamos
igualmente que, dada a complexidade davida das
familias, nomeadamente nos grandes centros ur-
banos, asinstituicdes devem cadavez maistornar-
Se um servico publico —ao contrério do que temos
vindo aassistir, nesteinicio de século, isto é auma
“privatizacao” daeducacdo deinfancia—que sgja,
simultaneamente, flexivel e adaptével as necessi-
dades e anseios de cada comunidade. Esses ver-

dadeiros “centros dainfancia’ (MOSS; PETRIE,
2002) séo locais de préticas éticas centradas, ndo
apenas naaguisi¢ao de um conhecimento co-cons-
truido, mas, também, no cuidar: cuidar das crian-
cas, dasfamilias, dos mais idosos, do meio-ambi-
ente... introduzindo préticasde cidadaniadedireitos
mas, simultaneamente, de responsabilidades. Nes-
SES espacos, as criancgas aprendem sobre a “cida-
de” (no sentido grego de polis), participam, ao seu
nivel, davida dessa mesma cidade, exercendo um
sentido de responsabilidade social, de afirmagéo
daindividualidade e reconhecimento das diferen-
cas. Umatal educacdo de infancia pressupde Es-
pacos das Criancas e ndo Servicos para as Cri-
ancas. Segundo Moss e Petrie (2002), os Espacos
das Criancas

... S0 espacos fisicos (certamente), mas sdo espa-
¢os simultaneamente sociais, culturais, discursivos
— espacos criados como servico publico, lugares de
vidacivica(...). Nestes lugares, as criangas encon-
tram-se umas com as outras e com os adultos. Tais
lugares colocam o presente em primeiro plano mais
do que pensarem no futuro: sdo parte da vida, ndo
apenas uma preparacdo para a vida. S80 espacos
para os temas de interesse das criangas, ainda que
ndo excluam as “agendas intencionais’ dos adul-
tos. Nestes espacos as criancas sdo reconhecidas
como cidadas com direitos, membros participantes
de grupos sociais de que fazem parte, agentes das
suas proprias vidas, mas, também, interdependen-
tes dos outros, co-construtoras de saberes, de iden-
tidades e de cultura, criangas que coexistem e
convivem com as outras criangas, ha base do que
s80, mais do que daguilo que possam vir a ser. Os
espacos das criancas sdo para todas as criancas
numa base democrética, cruzando diferentes gru-
pos sociais. S0 espacos para a ‘crianca total’
(Dewey), ndo para a crianga seccionada de muitos
‘servicosparaascriangas . (MOSS; PETRIE, 2002,
p. 106).

Sera tomando como proposta enquadradora o
conceito de Espacos das Criancas (MOSS; PE-
TRIE, 2002) que nos debrucaremos sobre a expe-
riénciadosUltimos 10-12 anosem Portugal e, ainda,

! OECD - Organisation for Economic Cooperation and
Development. Em lingua portuguesa: OCDE — Organizagdo para
a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico

2 A Educacéo Basica (9 anos de escolaridade) em Portugal
corresponde, no Brasil, ao Ensino Fundamental.

196 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 195-206, jan./jun. 2009



Teresa Vasconcelos

a partir deste conceito enquadrador, lancaremos
um conjunto de propostas estratégicas que pode-
réo servir, ndo apenas a situacao portuguesa, mas,
de modo situado, aquilo que sdo os contextos de
outros paises.

2. O caso portugués: metafora da
“Construcao”

Nenhum edificio pode ser construido sem fun-
dacbes e sem andaimes. Sem nos tomarmos por
engenheiros civis, sabemos, apartir do “senso co-
mum”, que qualquer edificio deve ser construido
de baixo para cima. No caso portugués, as funda-
¢oes do edificio da educacdo de infanciaimplica
ram numavontade e prioridade politica, em objec-
tivos a nivel nacional, num conjunto legidativo
articulado, na enunciacédo de um referencial peda-
gbgico. E de salientar que a prioridade politicain-
cidiu no atendimento afaixaetariados 3 aos 6 anos.
Os andaimes foram constituidos por umarede in-
trincada de parcerias entre ministérios (no caso
portugués, entre Educacdo, Trabalho e Solidarie-
dade, e Financas, mas podendo ter sido aindamais
abrangente no sentido de envolver a Salde, aHa
bitacdo, as Infra-estruturas Sociais e a Cultura).
Esta rede de parcerias estendeu-se aos municipi-
0s, as organizacOes de solidariedade social, insti-
tuicOes privadas, pais e associagOes representati-
vas, educadores e suas associacles e sindicatos.
Envolveu ainda organizacGes de mulheres e de
minorias étnicas e culturais, bem como estruturas
locais de educacéo de adultos.

Fundacoes

A Le n°5/97%, Lei Quadro da Educacéo Pré-
Escolar, veio substituir o quadro legislativo exis-
tente, disperso entre ministérios, redefinindo um
papel estratégico para o Estado e reconhecendo a
necessi dade de desenvolvimento de umarede na-
cional de educacéo pré-escolar (3-6 anos), com
uma estratégia global de expansdo e de monitori-
zagao, reconhecendo aeducagao pré-escolar como
primeira etapa da educacéo basica no proces-
so de educacdo ao longo da vida, sendo com-
plementar da accdo educativa da familia, com

a qual deve estabelecer estreita cooperacao,
favorecendo a formacgéo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua
plena inser¢éo na sociedade como ser auténo-
mo, livre e responsavel (artigo 2°).

Essa mesma Lei afirma que incumbe ao Esta-
do criar uma rede publica de educacdo pré-es-
colar, generalizando a oferta dos respectivos
servicos de acordo com as necessidades, mas,
também, apoiar a criacdo de estabel ecimentos
de educacdo pré-escolar por outras entidades
da sociedade civil, na medida em que a oferta
disponivel sgja insuficiente (artigo 5°).

Reconhecendo um papel estratégico do Esta
do, aL el afirmaainda que compete ao Estado de-
finir as normas gerais de educacéo pré-escolar,
nomeadamente nos seus aspectos organizativo,
pedagogico e técnico, e assegurar 0 seu efecti-
VO cumprimento e aplicacéo, designadamente
através do acompanhamento, da avaliacédo e
da fiscalizacéo (artigo 5°) e prestar apoio espe-
cial as zonas carenciadas (ibid.).

Essas “zonas carenciadas’ foram explicitadas
no Decreto-Lei subsequente* (artigo 249):

—zonamuito carenciada— aguelaem gque o conjunto
da oferta da rede publica e da rede privada de edu-
cacao pré-escolar éinferior a25% da populagéo da
faixa etéria dos 3 aos 5 anos existente na zona;

— zona carenciada — aguela em que o conjunto da
oferta da rede plblica e da rede privada se situe
entre 25% e 50% da popul agéo dafaixa etériadesti-
natéria;

—zonamenos carenciada—aguelaem gque o conjun-
to da oferta da rede publica e da rede privada se
situe entre 50% e 90% da popul agéo destinatéria.

O mesmo Decreto-Lei indicava, também, que
seriaatribuido apoio financeiro preferencial ao fun-
cionamento de estabel ecimentos de educagéo pré-
escolar que se localizassem nas seguintes zonas:

—zonas de risco de exclusdo socia e escolar;

— zonas afectadas por indices elevados de insuces-
SO escolar:

— &reas urbanas de elevada densidade populaciond.

3 Lei n° 5/97, de 10 de Fevereiro — Lei Quadro da Educagédo

Pré-Escolar.

4 Decreto-Lei n° 147/97, de 11 de Junho — Regime Juridico do
Desenvolvimento da Educacdo Pré-Escolar.
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A Le Quadro reconhece ainda a possibilidade
de existénciade modalidades diversificadas de aten-
dimento, tais como a educacdo de infancia itine-
rante e a animagao infantil e comunitaria (artigo
15°). Com este suporte legidativo, estavam defini-
das as prioridades politicas em termos do processo
de expansio e desenvolvimento da rede de educa
¢ao pré-escolar e garantida a prossecucao de fins
de equidade e de reducéo das desigualdades sociais
téo fracturantes na sociedade portuguesa.

Criaram-se aindaOrientagdes Curriculares (ndo
um curriculo formal, mas, sim, orientagcdes) para
todos os estabel ecimentos financiados pel o Estado
(DEB®, 1997 — OrientacOes Curriculares para
a Educacéo Pré-Escolar)®. Queremos salientar
que, através de circulos de estudo criados em di-
Versos pontos do pais, este tornou-se um documen-
to co-construido com os educadores de infancia,
sendo-lhes uma versdo provisoria apresentada e
posteriormente reformulada com os seus contribu-
tos (SILVA, 1997). Essas Orientacfes fornecem
um referencial global para a actividade do educa-
dor de infancia (Observar/Planear/Agir/Avaliar/
Comunicar/Articular); definem uma abordagem
sistémica e ecol 6gica para a organizacdo do ambi-
ente educativo, fornecem sugestdes para a organi-
zacao do grupo de criancas, do espaco e do tempo
eparaaorganizacdo do meioinstitucional, deacordo
com a especificidade de cada estabelecimento e
dos recursos materiais e humanos de que dispde.
A relacdo com 0s pais e 0s outros parceiros edu-
cativos é amplamente enfatizada.

As Orientagdes Curriculares estéo organiza-
das por “areas de contelido” , na perspectiva de que
0 desenvolvimento e aaprendizagem sdo indissoci-
aveis do processo educativo. Assim, definiram-se
as seguintes “éreas de contelido”: érea de Forma
¢a0 Pessoa e Socid; area de Expressao/Comuni-
cacdo (incluindo os dominios das expressdes com
diferentes vertentes — motora, dramética, plasticae
musical —, o dominio da linguagem e abordagem a
escritae 0 dominio damatemética); e, finalmente, a
areado Conhecimento do Mundo (aqual inclui do-
minios como as ciéncias sociais e da natureza, e a
experiéncia do espaco e do tempo).

As novas tecnologias aparecem como instru-
mentais no apoio as diferentes “areas de contel-
do”. Os principios da articulacdo de contelidos e

da transversalidade s&0 imanentes ao processo de
construcao de um projecto curricular parao grupo
de criancgas. O educador € afirmado como o ges-
tor do curriculo (VASCONCELOS, 2000a). As
guestdes da continuidade educativa e da articula-
¢do com o 1°ciclo daescolabasicasdo aindaabor-
dadas como garantia de uma interaccdo dos
educadores com os professores dos outros niveis
educativos (VASCONCELOS, 2007).

Sem estas “fundacBes’ ndo seria possivel co-
megar a construir o edificio. No entanto, as fun-
dacdes, enquanto suporte legislativo e a corres-
pondente atribuicdo de responsabilidades, néo
constituem mais do que um comego, 0 pressuposto
para uma construcdo: as fundacdes ndo sdo o
edificio. O edificio deveraser construido teimosa-
mente, pouCo a pouco, Com supervisao e avaliacéo
sistematicas, num processo que se vai prolongan-
do no tempo e no espaco, das fundacOes até ao
topo. A beleza e harmonia, aforcaeresisténciado
edificio emergem deumainteracgdo dial écticaentre
todas as componentes da construcdo e de gjusta-
mentos constantes e sistematicos nos andaimes.

Andaimes

Podemos considerar que os andaimes consti-
tuem o apoio gradual e adaptado as necessidades
da construcéo. No caso do edificio da educa-
cdo de infancia, um primeiro andaime foi consti-
tuido pelas parcerias entre o Ministério da
Educacdo e o Ministério da Solidariedade e da
Seguranca Social, aos diversos niveis do sistema
(nacional, regional e local) no sentido de imple-
mentar a rede de jardins de infancia de acordo
Com 0s principios preconi zados nalegislagdo, mas,
neste caso, usando estratégias de baixo paracima,
tomando como base as fundagdes previamente
estabelecidas e apresentadas anteriormente. E
esse 0 sentido normal da construgdo de um edifi-
cio. Assim, procurou-se incentivar a articulagéo
de recursos e redes, mantendo a estreita ligacao
entre o Ministério da Educacéo e o da Solidarie-
dade (deste ultimo depende arede deinstituicoes

5 Departamento da Educacgéo Bésica.

6 Despacho n°® 5220/97 (22 Série), de 10 de Julho, publicado no
DR n° 178, Il série, de 4 de Agosto.
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privadas de solidariedade social), de modo a ga-
rantir que as estruturas de educacéo de infancia
fossem simultaneamente um servigo educativo e
social, respondendo as necessidades das familias
trabalhadoras. Essa articulacdo fez-se através de
servicos regionais (da Educagédo e da Seguranca
Social) que trabalharam em conjunto no sentido
do desenvolvimento da rede a nivel regiona e,
mesmo, local (COSTA, 2000).

Os servicos centrais do Ministério da Educacdo
foram publicando vérias brochuras de apoio, aque
chamamos “andaimes’: Educacdo Pré-Escolar:
Perguntas e Respostas (ME/MSSS’, 1997); Quer
Abrir um Jardim de Infancia? (DEB, 1999); Or-
ganizacdo da Componente de Apoio a Familia
(DEB, 2002). Sera interessante referir que uma
dessas brochuras, Qualidade e Projecto na Edu-
cacdo Pré-Escolar (DEB, 1998) foi enviada direc-
tamente as Direcgdes-Regionais de Educacdo que,
no ambito de accdes de formacdo destinadas a edu-
cadores de infancia da rede nacional de educacdo
pré-escolar (jardinsdeinfanciapublicos, privadose
de solidariedade social), trabalharam as questdes da
gualidade naeducacéo deinfancia. Simultaneamen-
te, traduziram-se e adaptaram-se a situagdo portu-
guesaosmateriaisdo Projecto EEL (Effective Early
Learning), do Reino Unido (PASCAL ; BERTRAM,
2000) para posterior implementacdo. Sem umaqua-
lidade pedagdgi co-ingtitucional construida pel osedu-
cadores de infancia e definida a partir dos seus
contextos, ndo fazia sentido a elaboracdo de nor-
mativos ou de legislacdo sobre questfes de avalia-
¢do e de construcdo da qualidade. O papel da
Inspeccdo-Gerd de Educacdo revelou-se decisivo
nesse processo de andaimacao e, pelaprimeiravez,
realizaram-se accdes de fiscalizacdo em parceria,
envolvendo inspectores da Educagéo e da Seguran-
caSocia (GARRETT, 1998; RAU, 2000).

Fio de Prumo

N&o podemos esquecer o papel do fio de pru-
Mo como garantia da orientacdo e estabilidade da
construcdo. Continuando a explorar esta metéfo-
ra, o fio de prumo é tecido nos Principios da Equi-
dade, da Justica Social (isto &, da discriminacao
positiva das criancas e familias mais desfavoreci-
das) e da Qualidade, sendo esta Ultima co-cons-

truida e negociada pel osintervenientes mais direc-
tos. A qualidade de vida, segundo a Comisséo In-
dependente Populacdo e Qualidade de Vida
(CIPQV, 1998) é*“um conjunto articulado dedirei-
tos e deverese(...) um objectivo claro tanto para
0s decisores politicos como para os el ementos di-
namicos da sociedade civil” (p. xiii), tornando-se,
necessariamente, um “processo dindmico e cola-
borativo” (OECD?, 2006, 2001).

Os principiosimplicitos naLel Quadro (Lei 5/
979 referem que a educagdo pré-escolar contri-
bui para a igualdade de oportunidades no aces-
SO a escola e para o sucesso da aprendizagem
(artigo 10°); ou, a educagdo pré-escolar fomenta
a insercdo da crianca em grupos sociais diver-
s0s, no respeito pela pluralidade das culturas,
favorecendo uma progressiva consciéncia do
seu papel como membro da sociedade (ibid.). A
mesma Lei Quadro e a legislacdo subsequente
(DEB, 1997) afirmam o principio da tutela peda-
goégica Unica por parte do Ministério da Educa
¢a0. Vasconcel os explicitava, entdo:

Entendo (...) que o exercicio da tutela pedagdgica
Unica ndo uniformiza ou “ estatiza” , antes é espa-
¢o/caminho/contexto de afirmacdo de dindmicas e
possibilidades multiplas, num quadro de referén-
cias amplo. Se o termo " tutela”, no seu sentido
etimolégico, indica “ garantia de seguranca”,
guanto a nds, 0 exercicio da “ tutela pedagdgica
Unica” pressupde uma atribuicéo de responsabili-
dadesclarasentre os diferentesintervenientes. Ora
a responsabilidade de um estado social é reduzr
as desigualdades, garantindo a qualidade dos ser-
vigos sobretudo para as criancas e familias que
tém menos voz para exigir essa mesma qualidade
(1998, p. 2).

E a manutencado do edificio?

A manutencdo de um edificio é essencial para
que este ndo se deteriore. No caso da educagédo
deinfancia, a eficaz implementacdo de umaregu-
lacdo do sistema tornava-se inevitavel. Dispositi-

" Ministério da Educag@o/Ministério da Solidariedade e Seguran-
¢a Social.

8 OCDE - Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico
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vos de supervisdo, de avaliacdo e de regulacéo da
gualidade sdo fundamentais para a conservagao
do edificio e para uma “fidelizacdo” as linhas de
prumo enunciadas. Ndo podemos esquecer, ain-
da, o trabalho relevante desempenhado pelas as-
sociagOes profissionais e sindicais, pelos centros
de formac&o de associagdes de escolas e por um
numero significativo de autarquias, bem como ou-
trasinstitui cbes dasociedade civil, nomeadamente
universidades e politécnicos que formam profes-
sores para as primeiras idades e sdo responsaveis
pela sua formacdo continua e graduada.

No seu relatdrio sobre a situacdo portuguesa,
osperitosdaOCDE (DEB, 2000; FOLQUE, 2000)
reconhecem o enorme esforco e avanco realizado,
por iniciativa governamental, em anos anteriores
(1995-2000), afirmando “Portugal pode orgulhar-
se daquilo que j& conseguiu alcancar”. A taxa de
cobertura nacional de educagéo pré-escolar situa-
va-se nos 55% (3-6 anos) em 1992/93 e, em 2000,
de 58% para as criangas de 3 anos, de 72% para
asde 4 e de 84% paraas de 5. Hoje, ataxa global
de cobertura situa-se globalmente nos 78%. No
entanto, a OCDE alerta que, para que este avanco
se efective, seria necessario prosseguir o desen-
volvimento iniciado, “aproveitando o impulso da
mudanca’ (DEB 2001, p. 201). Os relatores da
OCDE consideraram que “deveria aumentar o
nimero deiniciativas deintervencao destinadas as
criangas desfavorecidas, assm como 0 apoio fi-
nanceiro concedido atodas as criancas proceden-
tes de familias com rendimentos baixos.” (p. 210).
Porém, alertaaindaa OCDE, “tal tipo deinterven-
¢a0 ndo deve resultar na marginalizacéo das cri-
ancas, isolando-as dos seus pares mais desfavore-
cidos’ (ibid.)

Assim perguntamos, passados dez anos: Te-
remos feito “investimentos diferenciados para se
reduzirem as desigualdades e podermos estabe-
lecer uma prética efectiva de equidade social
(OCDE, 2001)? Teremos conseguido ultrapassar
as tradicionais fronteiras do isolamento (fisico e
humano), articular recursos, trabalhar em rede,
encorajando estratégias “ de baixo paracima’, no
sentido de garantirmos eficécia, economiade re-
cursos materiais e humanos, essenciais ao “de-
senvolvimento sustentado da educac&o de infan-
cia’ (VASCONCELOS, 2000b)? O Estado foi

assumindo o seu papel regulador e promotor da
igual dade de oportunidades? Serd que asinstitui-
coes financiadas com os dinheiros publicos apre-
sentam provas verificaveis de que aaplicacdo dos
financiamentos foi gerida na base de um retorno
maximo de investimento? Dignificamos os pro-
fissionais e 0 seu trabal ho, sobretudo aguel es que
trabalham com criancas em risco e em situacdes
maisdificels (zonas de exclusdo social, zonasiso-
ladas)? | nvestimos numa formacé&o dinamizadora
das estruturas locais no sentido da mudanca, da
inovacdo e da promocado de boas préticas, pro-
movendo uma efectivaarticulacdo entre profissi-
onais de educacéo deinfanciae osdo 1° ciclo do
ensino basico? I nvestimos em model os e praticas
pedagdgicas que promovam especificamente o
bem-estar das criancas mais desfavorecidas mas,
simultaneamente, 0 seu desenvolvimento emoci-
onal, social eintelectual ?

Far& sentido continuarmos a considerar a edu-
cacdo das criancas dos 0 aos 3 anos apenas como
um problema das familias, escusando-se 0 Estado
e asociedade civil em geral aassumir as suasres-
ponsabilidade também no campo educativo? A
maternidade e paternidade ndo serdo fungdes so-
ciais? Que grupos sociais sdo mais prejudicados
com uma* ndo-politica’ educativaexplicitaparao
grupo etério dos 0-3 anos? Como garantir que as
estruturas para os 0-3 anos, ha suagrande maioria
dainiciativa particular ou solidéria® — e é politica
do presente Governo manter esta orientacéo — pro-
movam os principios de equidade e de igualdade
de oportunidades e facam umaintervencéo preco-
ce e atempada dirigida as criancas consideradas
“mais desfavorecidas’? Como conseguir que uma
educacdo deinfanciade superior qualidade, sobre-
tudo para 0s grupos sociais com menos acesso a
informacdo e & possibilidade de “escolha’, setor-
ne umaexigénciae, simultaneamente, umarespon-
sabilidade do Estado em articulacdo com a
sociedade civil? Como conseguir a fecunda inte-
raccdo entre a diversidade de contextos em que
crescem e se desenvolvem as criancas, promoven-
do uma“escola publica’ (e uma educagdo pré-es-
colar publica, dos O aos 6 anos) de superior
qualidade?

9 IPSS, Institui¢ces Privadas de Solidariedade Social.
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3. Propostas Estratégicas

Decorrente deste quadro, parece de toda a re-
levancia dar continuidade ao desenvolvimento da
educacdo de infancia, reforgando claramente a-
gumas vertentes da construcéo do edificio, que,
por definicdo, nunca estara terminada. As linhas
estratégicas propostas a seguir referem-se a situ-
acdo portuguesa, e estdo baseadas num estudo
anterior de que participamos (DIAS et al. 2005),
mas poderdo ter sentido numadiversidade de con-
textos. Os sucessivos estudos da OCDE (2001;
2006) assim no-1o tém demonstrado.

3.1. Uma Educacao de Infancia encarada
como Primeira Etapa da Educacédo Basica, em
estreita ligagdo com o 1° ciclo da escola basi-
ca. Pensamos que uma primeira resposta se pren-
de, desde 4, aterminologia. Faz mais sentido hoje
falar em educacdo de infancia do que em edu-
cacao pré-escolar. Estaconcepcdo maisampla, dos
0 aos 6/8 anos, ou mesmo aos 12 anos de idade,
leva-nos necessariamente a uma preocupacao, néo
apenas com a educacdo, mas, também, com 0s
cuidados as criancas, alargando-se esse ambito
também as escolas do 1°, 2° e 3° ciclos. As escolas
do 1°ciclo (6-10 anos), do 2° ciclo (10-12 anos) ou,
mesmo, do 3° ciclo (12-15/16 anos), deveriam ser,
tal como osjardinsdeinfancia, servicos simultane-
amente educativos e sociais.

N&o podemos esguecer que Portugal é um dos
paises da Europa onde maior nimero de mulheres
trabalhaatempointeiro. Talvez sgjaoportuno, neste
momento, determo-nos num conceito ainda mais
alargado de educacéo e cuidados para a infan-
cia, de modo a englobar o atendimento das crian-
cas até aos 10/12 anos fora das horas estritamente
curriculares-escol ares. Este conceito de atendimen-
to e cuidados pressupde qualidade educativa e in-
tencionalidade pedagdgica e pode englobar servigos
guejaexistem ao nivel das Juntas de Freguesiaou
das estruturas locais da Seguranca Socia e das
Misericoérdias, ou aser criadospor diversasONG's
(Organizagbes Nao Governamentais), organi zagoes
de mulheres, organizagdes de combate a pobreza,
etc., incluindo: ATL (atendimento nostemposlivres);
bibliotecas e ludotecas; servicos educativos mu-
seus, campos de férias; ateliers dedicados a ex-

pressdes artisticas, espacos dedicados ao despor-
to, ao teatro; bandas de musica e escolas profissi-
onais de musica etc.

Parece-nos que um investimento concertado
nestas dimensdes da vida das criangas pode con-
tribuir significativamente paradiminuir o insucesso
educativo e prevenir o abandono escolar, assim
como colmatar a exclusdo socia e os problemas
avolumados de delinquénciainfantil ejuvenil. Um
nimero significativo de Juntas de Freguesia, em
conjunto com as associacdes de pais, tem organi-
zado servigos de apoio socia nas escolas bésicas,
mas muitos recursos sdo ainda desperdicados, po-
dendo haver uma melhor articulacéo entre o jar-
dim de infancia e o0 1% 2° ciclos ao nivel destes
servigos. Equipas pluridisciplinares, e ndo apenas
0s professores, seréo responsaveis pela dinamiza-
¢do dessas modalidades de apoio socio-educativo
que, em vez de seccionarem as criangas “entre
servigos’, os articulem entre si, em rede, de modo
atomarem sob sua responsabilidade, e em profun-
daarticulacéo com as familias, a“ crianca global”
(DEWEY). N&o serd bom que, nos seus tempos
livres, as criancas convivam com umadiversidade
de grupos etérios, reproduzindo as antigas (e cada
vez mais raras) familias numerosas, onde irmé&os
se educavam entre si de modo salutar e ludico?

3.2. Uma Educacao de Infancia que se ini-
cie aos 0 e ndo aos 3 anos. Esta proposta estra-
tégica pressupbe uma prioridade a promoc¢ado de
estruturas comunitérias de atendimento para as
criangas dos 0 aos 3 anos, estruturas que envol-
vam directa e sistematicamente as familias, que
possam inclusivamente criar modalidades de ca-
pacitacdo de activos, proporcionando umaprogres-
siva profissionalizagcdo de amas, que trabalhardo
sob 0 acompanhamento e a supervisdo de educa-
doresdeinfanciaespecializados. Estamedida, que
podera ser promovida em cooperacdo com as au-
tarquias locais (nomeadamente as Juntas de Fre-
guesia) e as Instituicbes Particulares de Solidarie-
dade Social (IPSS), pressupde a€elaboracéo urgente
de normativos (Ministério da Educacdo e Ministé-
rio da Solidariedade) que garantam a elaboracéo
de Orientacbes Pedagdgicas para o Trabalho
Educativo em Creche e o reconhecimento do ser-
vico de “docéncia’ e, portanto, a necessidade de
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se contratarem educadores de infancia especiali-
zados para o trabalho com esses niveis etarios.

3.3. Uma Educacéo de Infancia que invista
no Capital Social das Familias (JANSSENS;
GUNNING, 2004), tomando a familia como um
conceito alargado, enquanto “ comunidade de afec-
tos’ (e ndo apenas a familia nuclear tradicional),
em interface com as politicas sociais, ligadaa co-
munidade, a educacdo de adultos, ao combate a
exclusdo social, a qualificacéo da popul agéo acti-
va, a criacdo de redes de suporte as familias e ao
desenvolvimento local, aprevengao damaternida-
de na adolescéncia ou ao suporte as jovens maes,
enfim, a garantia de coeséo social. Dai a necessi-
dade de investir em politicas especificas de inter-
vencao com familias ou comunidades mais
desfavorecidas, garantindo projectos de promogéo
da exceléncia pedagogica (adequadamente finan-
ciados) e a criacéo de parcerias (politicas sociais,
salde, habitag&o, criacéo de empregos e organi za-
¢ao dos tempos de lazer) para o desenvolvimento
dessas mesmas comunidades. Mais umavez, este
principio aplica-se as escolas dos 1° e 2° ciclos,
tomando o conceito alargado deinfanciados 0 aos
10/12 anos. As familias devem tornar-se realmen-
te parceiras da vida nas escolas e ndo entidades
alheias. Compete aos professores e aos outros
profissionais que exercem no sistema educativo
(psicdlogos escolares, assistentes sociais, anima-
dores socio-educativos) encontrarem estratégiasde
envolvimento sistematico dasfamilias.

3.4. Uma Educacéo de Infancia Inclusiva.
Aplicando os Principios da Declaracéo de Sala
manca, uma educacdo de infancia inclusiva pres-
supbe uma atencdo especifica as criangcas com
necessidades educativas especiais, integrando-as
no sistema educativo regular. No entanto, pensa-
mos poder ir muito mais longe nesta proposta de
uma educacdo inclusiva. Umafuncéo crucial para
a educacdo de infancia, nos tempos de hoje, e na
realidade portuguesa mais recente, € a integracao
de criancasimigrantes, ou de grupos culturalmen-
tediversos, numaafirmagao do principio dadiver-
sidadecultural. Ojardim deinfanciapode constituir
um espaco de entrada dessas criangas e suas fa-
milias numa cultura que lhes é alheia, mas na qual
se irdo inserir, nomeadamente (no caso daquelas

gue nédo falam portugués) aprendendo o portugués
como lingua segunda e contribuindo paratornar a
sociedade cada vez mais diversa, global e acolhe-
dora. Todas as criangas se beneficiam com o con-
tacto precoce com outras culturas, formasdeviver,
linguagens. Procuremos evitar “guetos’ em edu-
cacdo. Nao se fala hoje numa educacdo a escala
planetaria (MORIN, 2000)? Torna-se necessario
conceber estruturas e préticas que, estando cuida-
dosamente atentas as necessi dades especificas das
criancas, ndo as“ sinalizem” de umaforma nega-
tivaediscriminatdria, contribuindo paraavolumar
0 processo de exclusdo dessas mesmas criangas.
Umaeducagdo deinfanciainclusivapressupde tam-
bém abordagens pré-activas as questbes de géne-
ro e da busca de uma intencionalidade, desde os
primeiros anos, de uma educacdo para a paridade.

3.5. Uma Educacao de Infancia Nao-Segre-
gada, isto é que garanta, de forma vigilante e
sistemadtica que ndo se perpetuem, como afirma
Bairrdo (2005) “estruturas paralelas’ — educacéo
segregada para os grupos desfavorecidos, parale-
laadas estruturas educativas, ou mesmo privadas,
paraos maisfavorecidos—, consolidando umafor-
tetutelado Estado como arbitro nacriagdo de* uni-
formidade de condi¢des de funcionamento” e da
“progressivamel horiadaqualidade das estruturas’
paraainfancia(ibid.), numatentativade evitar uma
“guetoizacdo” da educacdo de infancia. Defender
e supervisionar a execucao dos principiosinicial-
mente consagrados nalegislacdo de equidade, jus-
tica social, igualdade de oportunidades, nao
esquecendo de monitorizar como aschamadas*” Ins-
titui gdes Privadas de Solidariedade Social” estéo a
utilizar os fundos publicos, de modo a ndo margi-
nalizarem as criancas que mais precisam de quali-
dade de atendimento, mas que menos poderéo
pagar como capitacdo, porque assuasfamiliastém
proventoslimitados. E, porque ndo, transformarem-
se algumas estruturas para a infancia existentes
em bairros “problematicos” em verdadeiros cen-
tros de exceléncia (PASCAL et a. 2001) para a
educacéo das criangas e, decorrente desse pro-
cesso, um meio de educacdo e de capacitacéo de
adultos?

3.6. Uma Educacao de Infancia Monitori-
zada. A montagem ou contratualizac&o de disposi-
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tivos de supervisao, inovacdo, avaliacao e deregu-
lac&o da qualidade nas institui¢cdes paraainfancia
(do sector publico, privado e solidério), gjudando a
explicitacdo das pedagogias (FORMOSINHO,
2005; VASCONCELOS, 1997), édecisiva. Asins-
tituicdes de formagdo universitaria e politécnica
poder&o ter um papel importante a desempenhar,
mas estes dispositivos podem ser também garanti-
dos mediante contratos-programacom associ agoes
pedagdgicas ou ONG's de reconhecida competén-
cia que contribuam para a elevagdo do nivel do
profissionalismo docente e da qualidade das prati-
cas. No caso portugués seraimportante um acom-
panhamento especifico da dinédmica dos
Agrupamentosde Escolas'®: sendo osAgrupamen-
tos de tipo vertical (jardim de infanciatescolal/s
do 1° ciclo+escola do 2° e 3° ciclo) — geridos, na
suamaioria, por professores dos 2° ou 3° ciclos, €
importante entender a especificidade do trabalho
em monodocéncia do 1° ciclo e da educacdo de
infancia(3-6 anos), com um envolvimento néo bu-
rocrati zado das familias e uma organizacéo de ac-
tividades de prolongamento de horério (apoio
sdcio-educativo) integradas no Projectivo Educa-
tivo de Escola, 0 que pressupde uma responsabi-
lizacdo pedagoégica por parte do corpo docente.
Poder-se-ia estudar a possibilidade de se estabel e-
cerem Parcerias (ou Forums) locais para a edu-
cacao e cuidados para a infancia (a exemplo
do Reino Unido): a suacomposi¢ao € estabelecida
em regime de voluntariado, garantindo umarepre-
sentatividade dos diferentes sectores (publico, pri-
vado e voluntario, pais, entidades formadoras,
associacOes profissionais, etc.). Essas parcerias,
numa perspectiva descentralizadora, avaliam os
servigos e atribuem-Ihes os financiamentos publi-
cos de acordo com as suas necessidades mas, tam-
bém, de acordo com a qualidade do trabalho
prestado. De modo geral, sdo presididas por enti-
dades idoneas e independentes como, por exem-
plo, investigadores de universidades ou politécnicos
especializados no ambito dainfancia.

3.7. Uma nova Profissionalidade Docente
para a Educacéo de Infancia, promovendo uma
“ética do cuidado” para a educacdo de infancia,
numa “atencdo especia aos mais frageis’ (VAS
CONCELOS et al. 2003). Urge olhar a educacado

de infancia como uma “ocupagdo ética’ (VAS-
CONCELQOS, 2004), tomando oscentrosdae para
ainfanciacomo “locais de préticas éticas’ (ibid.),
ligando o cuidado a ética. Torna-se necessario
assumir que ainfancia é construida e co-construi-
dasociamentejaque, segundo Rinaldi, “ainfancia
nao existe; nds criamo-laengquanto sociedade, tor-
nando-aum assunto pablico. A infanciaé umacons-
trucdo socidl, politicaehistérica’ (in: MOSS 2001,
p. 2-4). Moss apela a necessidade crescente de
deixarmos de falar sobre as criancas para falar-
MOS com as criancas, escutando-as, entendendo
as suas perspectivas, reconhecendo que “escutar
€ umaactividade activa, emocional einterpretati-
va’ (ibid., p. 4). Chamamos a este novo ol har so-
bre a crianca um olhar etnografico. No entan-
to, o estatuto dos profissionais deve ser
respeitado, sendo premente reduzir as dispari-
dades nas condi¢bes de trabalho e sal arios entre
os educadores do sistema publico e solidario.
Dever-se-ia, em sede de regulamentacdo do
“Estatuto da Carreira Docente”, estudar formas
deincentivar os profissionais que trabalhem com
populacdes mais dificeis ou isoladas. Acredita-
mos numa formacéo de educadores desenvolvi-
da ao redor de grandes areas ou problemas,
usando uma metodol ogia de trabal ho de projec-
to, de modo a que os formandos entendam o
conhecimento disciplinar como instrumento para
uma melhor compreensao e um aprofundamen-
to dos problemas globais. As questdes da ética
profissional e da“ética do servigo publico” de-
veriam tornar-se centrais na formacéo inicial e
continua desses profissionais dainfancia.

3.8. Uma “Etica do Cuidado” como funda-
mento do projecto educativo. Mais do que ligada
aum conjunto de principios, a ética do cuidado é
uma prética, aquilo a que o grande mestre Jerome
Bruner apelida de habito geral da mente e Levi-
nas (1988) como essa infinita atengdo ao Outro.
O pensamento feminista nesta matéria tem-se re-
velado decisivo. As quatro vertentes de uma ética
do cuidado s&o, segundo Sevenhuijsen (1998), a

10 Recente legislacdo agrupa escolas de diferentes niveis
educativos, incluindo jardins de infancia, dentro de uma deter-
minada érea geografica e sob uma gestéo pedagégico-adminis-
trativa comum.
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responsabilidade, acompeténcia, aintegridadee o
“reconhecimento” (que envolve aresponsabilida-
de e o reconhecimento da diferenca). “Reconhe-
cimento”, segundo Moss (2001), implica em
compreender as necessidades dos outros mais do
gue colocarmo-nos na sua posi¢ao, isto é, estar-
mosimplicadosno ponto devistado outro sem pre-
sumir que o outro é exactamente como nés. Citando
Bill Readings (1996) e Selma Sevenhuijsen (1998),
Moss refere-se a0 processo de ensino/aprendiza-
gem como “ espago de obrigacao, local de préticas
éticas e ndo apenas meio de transmissdo do sa-
ber” (MOSS, 2001, p. 7), sendo que a condi¢ao da
prética pedagdgica reside numa “infinita atencéo
ao outro” (LEVINAS, 1988 e READINGS, 1996,
in: MOSS, 2001). Uma ética do cuidado implica
em “uma reflexé@o sobre qual a melhor tomada de
decisdo em circunstancias especificas (...), sendo
gue a decisdo situada ndo deve ser vista como
uma ameaca ao julgamento moral tradicional”
(MOSS, 2001, p. 12).

3.9. Uma “des-construcao” e “reconstru-
¢ao” critica do discurso a nivel internacional.
Ao considerar a infancia em estudos comparati-
vos, Moss (2001) preconiza ainda a necessidade
de uma des-centracéo em relagdo a linguas ou a
culturastradicionalmente maioritérias (anivel in-
ternacional, tomemas, por exemplo, as diferen-
¢as Norte/Sul), para equacionar as perspectivas
do especifico, do local, do peculiar, do Outro.
Moss (2001) reconhece as dificuldades da alteri-
dade e critica o facto dainvestigagdo internacio-
nal estar influenciada por uma*“ narrativa especi-
almente forte”, a narrativa anglo-americana.
Numa l6gica da comunidade” (SANTOS, 2000),

em contraposicdo a uma “légica da concorrén-
cia’, desenha-se umaglobalizagdo alternativaque
se revelara fundamental “numa educacédo de in-
fancia que se preocupe com todas as criancas e
ndo apenas com algumas” (VASCONCELOS,
2001a), através de “politicas coerentes, consis-
tentes e aprofundadas” (VASCONCELOS,
2001b). Assim se construira a “globalizacéo da
solidariedade, da cidadania pos-nacional, do de-
senvolvimento econdmico sustentavel e democra
tico (...), do respeito pela igualdade através da
redistribuicéo, e do respeito pela diferenca atra-
vés do reconhecimento” (SANTOS, 2001). Con-
frontarmo-nosinternacional mente seré expormo-
nos “asingularidade e a alteridade, adiferencae
adissonancia, acomplexidade e amultiplicidade
de perspectivas, a surpresa e a perplexidade, a
incerteza e ambivaléncia’ (MOSS, 2001, p. 14),
sendo que a possi bilidade do encontro levaaque
“algo no mundo nos force apensar” (ibid.), num
olhar interrogante e eivado de questfes e dividas
e a certeza de que o mundo e a diversidade das
suals infancia/s tém que ser forcosamente cons-
truidos de modo mais solidério.

Preocupados com situacdo especifica em Por-
tugal, esperamos que o confronto com realidades
internacionais (neste caso, dos nossos colegas bra-
sileiros) constitua estimulo para nos olharmos de
forma nova, critica, actuante e ndo confinada a
modelos limitados ou ja vistos. Formulamos o de-
sgjo que, através deste trabalho, possamos cons-
truir pontes, na ousadia de tentar “caminhos néo
andados’, olhando as criangas ejovens como “ nos-
saresponsabilidade colectiva” aum nivel cadavez
mais planetério.
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CRECHES COMUNITARIAS
E A POLITICA DA EDUCACAO INFANTIL PUBLICA
NA CIDADE DO RIO DE JANEIRO

Ligia Maria Leao de Aquino *

RESUMO

A revisdo dahistoriadas creches comunitérias do Rio de Janeiro, no periodo de 1980
a1994, tem como objetivo discutir as primeiras politicas municipais de atendimento a
criancade 0 a 6 anos, em horario integral, as quais deram origem a recente rede de
creches publicas da SecretariaMunicipal de Educacdo. O recorte do presente estudo
finda no ano de 1994, quando se deu um importante passo para a assuncao das
creches como uma politica educacional. As Secretarias de Educacéo e de
Desenvolvimento Social firmaram compromisso de articular politica integrada de
Educacao Infantil. Essa medida coincide com o periodo em que, com a promulgacéo
da Constituicdo Federal (1988), é dada nova configuracdo a creche e pré-escola,
concebidas como direito a educacdo da crianca e dever do Estado. Entretanto, a
incorporacdo das creches pela Secretaria Municipal de Educacdo so se iniciou de
fato em 2003, quase dez anos apds. A relevancia deste estudo também se destaca
por seter registrado um periodo da histéria da educacdo infantil dacidade do Rio de
Janeiro, que, por suas caracteristicas, representa importante aspecto da histéria da
educacéo basica no Brasil.

Palavr as-chave: Educacdo Infantil — Politica educacional — Creche comunitéria

ABSTRACT

COMMUNITY DAY CARE CENTERS AND PUBLIC EARLY CHILD
EDUCATION POLICY IN RIO DE JANEIRO

This history review of Rio de Janeiro community day care centers, from 1980 to
1994, intendsto discussthe first municipal policiesaimed at full time caring of under
6 years old children. These policies were the roots to the new Municipa Office of
Education’s community day care center chain. The study stops in 1994 when day
care centers were dealt as an educational policy both by the Municipal Offices of
Education and Social Development which committed to set up an interlocked policy
in terms of Preschool Education child education. Such measure matches the phase
when the Federal Constitution was being enacted (1988). Asaresult, day care centers
and preschools were given a new frame, which equally embodied day care centers
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and preschools as a child's right to education and a duty of the State. Nevertheless,
the Municipal Office’'sday care centers consolidation only got started in 2003, nearly
ten yearslater. Theimportance of thisstudy relies ontherelevance of early childhood
education path drawn in the city of Rio de Janeiro. It alone stands for agreat deal in

the history of basic education in Brazil.

Keywor ds: Early Childhood Education — Educational Policy — Community Daycare

Center

Introducao

A rede de creches publicas municipais do Rio
de Janeiro origina-se, em parte, das creches co-
munitérias organi zadas pel 0s movimentos sociais,
especialmente grupos de mulheres vinculados a
associactes de moradores e entidades religiosas,
nos anos 1970 e 1980, em pleno regime militar. A
acdo de tais movimentos, além de organizar espa-
¢os para acolher criancas, também se articulava
visando pressionar o poder publico para que assu-
misse esse atendimento. Concomitante a acdo dos
movimentos, organismos internacionais, Como o
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNI-
CEF), incentivaram a elaboracdo de politicas des-
tinadas a popul acéo de baixarendae, em especial,
apopulacdo infantil. A maneiracomo amunicipali-
dade procurou responder as demandas e pressoes
fez-se através de acdo paraela a rede oficia de
educacdo, criando inclusive uma secretaria desti-
nada a atender a populacéo de favelas e a lotea-
mentos populares: a Secretariade Desenvolvimento
Social (SMDS). A Prefeitura carioca adotou as
orientagdes dadas por organismos internacionais
gue incentivavam a elaboracéo de politicas dife-
renciadas para a populacdo de baixa renda.

A partir dai, promoveu-se uma série de acgOes,
em geral marcadas pela descontinuidade e preca-
riedade. Mesmo assim, apds quinze anos de exis-
téncia, em 1994, o municipio contabilizavaumadas
maiores redes de creches publicas do pais; 194
unidades, atendendo a, aproximadamente, 14 mil
criancas de zero a seis anos de idade.

A instalacao da rede de creches

O movimento por creche na cidade do Rio de
Janeiro iniciou-se em grandes favelas e ocorreu

concomitante a mobilizag&o por escola de educa-
¢ao bésica, nos anos 1970. O fendbmeno observa-
do também ocorreu em outros centros urbanos,
como Belo Horizonte, Recife e Belém, durante o
chamado milagre econdémico, em plena ditadura
militar, quando se operaram mudancas significati-
vas na sociedade brasileira (AQUINO, 1995).
Nesse periodo, intensificou-se a penetracéo de
capital internacional e aimplantacdo de empresas
multinacionais, gracas a politicas de alto investi-
mento para o setor produtivo, em detrimento da-
quel as de servigosde consumo col etivo, como salide
e educacdo. As medidas econdmicas também pos-
sibilitaram o arrocho salarial, como umadas medi-
dasparaatrair o capital estrangeiro, o que resultou
no aumento do fosso entre as classes socias.
Outro fator presente nesse processo que influ-
enciou 0 movimento de luta por creche refere-se a
absorcao maissignificativadas mulheresno merca-
do de trabalho. A expressiva incorporagéo da méo
de obrafemininareforcou efoi reforcada por ques-
tBestrazidas pel o movimento feminista, como acon-
quista de uma nova identidade e de igualdade de
direitos perante oshomens, ampliando paraaémda
maternidade e das tarefas domésticas as fungdes
da mulher na sociedade (ROSEMBERG, 1989).
No plano politico, medidas adotadas explicita-
mente através de Atos Institucionais, ou de forma
velada, instauraram um climadeterror no paisatra-
vés da censura, da cassacdo de direitos politicos,
da prisdo, do exilio ou mesmo do assassinato para
aqueles que se opunham a ordem vigente. Dessa
forma foi possivel ao regime militar desarticular
agremiacdes politico-partidérias e diversas organi-
zacOesdasociedade civil, como sindicatos, entida-
des estudantis e associagdes de moradores.
A novaordem politicae econbmicaque seins-
talou, ao agravar as condic¢oes de vida das cama-
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das populares e acirrar as contradi¢fes sociais,
fomentou a organizacdo popular. Como ostradici-
onais canais de luta — sindicatos, associacdes de
moradores — estavam proibidos de atuar, outras
formas de organizacéo da sociedade civil ganharam
forga. Grupos de mulheres, gruposreligiosos (prin-
cipamente ligados a Igregja Catdlica) tornaram-se
canais de expressao e participacdo da populacdo
civil, oriunda das camadas média e baixa. Posteri-
ormente, jano final da década de 1970, com acha
mada politica de abertura gradual, ressurgiram as
associactes de moradores, que tiveram papel espe-
cia nahistoria das creches comunitarias.

A organizagdo em movimentos comunitarios
também teve sua origem nas lutas por servicos
coletivos que levaram determinados segmentos das
classes populares urbanas a diferentes formas de
participacéo social e politica(MOISES et al., /d,
p.14). Na andlise de Moisés e outros, uma identi-
dade popular surge com maior intensidade que a
identidade operéaria.

... 0 capitalismo “dependente”, que demandou in-

vestimentos intensivos de capital e, ao mesmo

tempo, técnica poupadora de méo-de-obra, foi res-
ponsavel pelaformagéo de classes populares he-
terogéneas, no interior das quais somam-se 0s
operdrios industriais, os assalariados do setor de

Servigos e, mesmo, os setores dos assalariados

do aparato burocratico e os profissionais liberais

(p. 26).

Valelembrar ainda que ao longo da histériado
Brasil sempre existiu um enorme contingente fora
da economia formal, o que tem reforgado ainda
mais a énfase numa identidade popular, que teve
sua organizagao acentuada durante a ditadura em
torno de questBesrel acionadas as condigBes devida,
como moradia, transporte e educaco.

A criacdo de creches e escolas comunitarias
ganhou impulso através de iniciativas da popula-
¢a0, especialmente de mulheres que disponibiliza-
vam suas casas como alternativa a auséncia do
poder publico no atendimento a crianca. Essas
mulheres, ao coletivizarem a discussdo sobre a
educacdo e guarda das criangas de sua comunida-
de, passaram a usar outros espagos de carater
menos privado, como igrejas e associacdes de
moradores.

O movimento por creche e escolanacidade do
Rio de Janeiro coincide com o periodo em que che-
gavaao fim apoliticade remocéo de favelas, ado-
tada nos anos de 1960. O modelo econdmico de
concentracdo de renda implantado pelo regime
militar acentuou ainda mais as diferencas sociais,
agravando a situacdo de miséria das classes popu-
lares. A consequiéncia foi o crescimento da popu-
lagdo de baixa renda, com o surgimento de novas
favelas ou ampliacéo das antigas, tornando invia-
vel apoliticade remocéo (VALLA, 1986).

Diante daimpossibilidade de combater afave-
la, a Prefeitura do Rio de Janeiro criou a Secreta-
riaMunicipal de Desenvolvimento Social, em 19797,
“comvistasaeliminar ou reduzir osdesequilibrios
sociais existentes’, conforme aLel Municipal, n°
110 de 1979. De fato, ndo seria uma secretaria
municipal que dariacontadetal tarefa, suafuncéo
parecia ser mais a diagnosticada por Tavares
(1990): “Na esséncia seu trabaho € politico, de
controle da questdo das favelas e de legitimagdo
do Estado em sua totalidade, podendo ser vista
como a expressdo da contradicdo entre as neces-
sidades de reproducéo socia das classes popula-
res, e as politicas do governo para atender a estas
necessidades’ (p. 31).

A criag8o detal secretariafoi influenciadatam-
bém pela decisdo do UNICEF de atuar no Rio,
com o objetivo de implantar projeto baseado na
metodol ogia de desenvolvimento de comunidades
(ROSEMBERG, 2002). A intencdo anunciada era
ade“... ‘ampliar os servicos bésicos para a popu-
lac&o de baixarenda com participagdo dacomuni-
dade’, (...) redlizando atividades as mais diversas
na area de salide, de saneamento e de educacéo”
(MINAY O, 1985, p. 30). Essa foi uma estratégia
utilizada por organismosinternacionais, vinculados
a interesses do capital internaciona e preocupa
dos com a possibilidade de demandas populares
por servigos bésicos provocarem um clima favo-
ravel arupturas politicas, trazendo consequéncias
nefastas para a ordem econdmica vigente. Assim,

1 Governo de Carlos Lacerda (1960-65), no antigo Estado da

Guanabara.

2 Secretario Marcos Candau e Prefeito Israel Klabin, indicados
pelo governador Chagas Freitas (1978-82), pois durante a dita-
dura militar ndo havia eleicdo para prefeito nas capitais.
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0 UNICEF se associou a Prefeitura através da
Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social

(SMDS), em 1980°, com o objetivo de controlar os
movimentos sociai s através da celebragdo de con-
vénios, como bem explicitaValla (1986):

Criando equipes comunitarias com as proprias|ide-
rangas das comunidades, identificando sistemasin-
formais de sobrevivéncia, essas instituicdes
procuram assumir um papel de mediadoras entre as
reivindicagBes populares e o Estado. Funcionando
como amortecedores dos anseios da populagéo.
Tentam esvaziar o carater reivindicatério da acdo
das comunidades. Desmobilizam-nas. Conhecendo-
as minuciosamente, cooptando liderancas, déo uma
enorme capacidade de controle sobre essas areas
aos Orgéos publicos einternacionais (p. 172-173).

No Rio de Janeiro, umarede de creches seins-
talou na cidade através de regime de convénio en-
tre diversas entidades (igrejas, associacbes de
moradores, grupos de mulheres) e prefeitura. O
convénio, deinicio, garantia apenas fornecimento
de merenda. Depois, devido aintensa pressao das
entidades, a SMDS assumiu o pagamento e acon-
tratacdo de pessoa das creches, passando tam-
bém aconstruir prédios destinados exclusivamente
ao funcionamento de creche.

As acdes da SMDS destinadas as criancas fo-
ram implantadas através de dois projetos distin-
tos: Familias Solidérias e Escolas Comunita-
rias. Este era destinado as iniciativas que
funcionavam em horério parcial eatendiam acri-
ancas em idade pré-escolar (em geral, maiores
de trés anos) ou mesmo em idade escolar, mas
gue se encontravam foradarede de ensino, devi-
do afalta de vagas ou ao processo seletivo e ex-
cludente que se traduzia no chamado fracasso
escolar (TAVARES, 2000). Ja o projeto Familias
Solidérias, que deu origem as creches comuni-
térias conveniadas, visava a apoiar mulheres que
utilizavam suas proprias casas para atender acri-
ancas. Nos dois projetos, a acdo da SMDS se
traduziano fornecimento de géneros alimenticios
e cabia a populagéo local responsabilizar-se pela
administracdo e pelo funcionamento do servico
através de trabalho comunitério. Como a Secre-
taria se restringia a apoiar iniciativas existentes,
a acdo se dava apenas em areas onde ja houves-
se trabalho organizado. N&o havia nenhum pro-

cesso de selecdo de pessoa para assumir a fun-
¢do de mée crecheira ou de educadora (AQUI-
NO, 1995). Para intermediar a relacdo comuni-
dade-secretaria havia uma equipe técnica
vinculada ao convénio UNICEF-SMDS.

A implantagdo desses projetos pelo poder pu-
blico representou uma primeira conguista dos mo-
vimentos por creche e escola, embora extremante
insuficiente, por serem acOes governamentais de
baixos investimentos, com utilizaco de espagos
precarios, pessoa desqualificado e pouco atendendo
a demanda existente.

Avancos e recuos na implementacao
de uma politica de educacao infantil

No inicio dos anos de 1980, o regime militar
comegava a dar sinais de enfraquecimento, o que
levou aimplantar uma politicade aberturalenta e
gradual. Como parte das medidas adotadas, foi
extinto o regime de bipartidarismo* e se rediza-
ram eleicdes diretas para governador, em 1982.

No Riode Janeiro, Leone Brizolaganhou asele-
cOes pelo Partido Democrético Trabalhista (PDT),
gue se apresentavacomo um partido comprometido
comaimplantacgo de“... um governo maisidentifi-
cado com as reivindicacdes populares, [€] novas
politicas sociaisforam formuladas no sentido de pri-
orizar 0 atendimento apopul acéo favel ada, buscan-
do através da melhor distribuicdo dos servigos
publicos, ampliar suasbases’ (TAVARES, 1990, p.
32). Como, ainda nesse periodo, os prefeitos das
capitais estaduai s eram indicados pel os governado-
res, significou parao municipio do Rio de Janeiro a
inauguragdo de uma nova fase, com mudangas na
orientacdo da acdo da SMDS, mais afinada tam-
bém com as demandas populares®.

3 Prefeito Israel Klabin, até junho de 1980, e Secretério Candau,
até setembro do mesmo ano, quando foram substituidos por
Julio Coutinho Vicente Barreto para os respectivos cargos.

4 Em 1965, a ditadura militar, através do Ato Institucional n° 2
(Al-2), extinguiu os partidos politicos e impds o bipartidarismo,
criando os partidos Alianga Renovadora Nacional - ARENA e o
Movimento Democréatico Brasileiro - MDB, com o voto direto
o legislativo, governo estadua e para prefeitura de cidades n&o
estratégicas (AQUINO, 2000).

5 O Governador Leonel Brizola (1983-86) indicou Jamil Haddad
para Prefeito e Roberto Ribeiro para a SMDS (de mar¢o a de-
zembro de 1983).
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A concepcdo de uma acdo técnica neutra pro-
posta pelo UNICEF comecgou a se chocar com os
objetivos dos dirigentes da Secretaria, levando ao
rompimento do convénio em 1984°. Antes mesmo
do rompimento, os projetos foram avaliados e se
apontou a preméncia de sua reformulacéo.

O diagnostico sobre o projeto Familias Soli-
dérias apontou anecessidade de atendimento mais
sistematico as criangas e indicou a adogdo de lo-
cais especificos para a realiza¢do do trabalho, ao
invés de se usar residéncias das mées crecheiras
(AQUINO, 1995). Em 1984, procederam-se algu-
mas mudancas, visando melhorar a estrutura do
trabalho e o projeto passou a se chamar Consoli-
dac&o e Apoio a Creches Comunitarias em Are-
as de Baixa Renda. No ano seguinte, decidiu-se
pela fusdo dos dois projetos em um sb programa
de Secretaria, o Programa de Atendimento a
Crianca (PAC).

Embora as modificacfes estivessem longe de
atender as demandas das camadas popul ares, hou-
ve expansdo do atendimento paradiversas regides
do municipio, fruto de pressao da populacgéo e de
suas liderancas. Outra conquista se deu com are-
muneracdo dos trabalhadores das creches e esco-
las. Primeiro, recebiam como trabal hador autbnomo
e, apartir de 19867, foram contratados pela SMDS,
com base no regime de CLT?.

No mesmo ano, o secretario publicou uma Re-
solucédo, de numero 28, que fixou “critérios e nor-
mas para 0s programas da Secretaria Municipal
de Desenvolvimento Socia de apoio ainiciativas
comunitérias no campo educacional enutriciona a
crianga” (PREFEITURA DO RIO, 1986). Na
Resolucéo, os trabalhadores das creches e esco-
las foram denominados de agentes comunitarios,
divididos nas funcdes de educacéo e apoio. A
contratacdo de novos agentes para atuar nas uni-
dades que viessem a receber apoio da Secretaria
devia ser precedida de selecéo e, para concorrer a
tal cargo, o candidato deveria apresentar os se-
guintes requisitos: (1) ser socio dainstituicdo co-
munitériaou pessoaenvolvidanas atividades desta;
(2) morar na comunidade; (3) ser aprovado em
assembl éaou outro processo eleitoral; (4) ter cur-
sado, no minimo, até a quarta série do ensino de
primeiro grau (PREFEITURA DO RIO, 1986).
Além disso, para se candidatar a funcdo de agen-

te comunitario de educacao exigia-se “experi-
énciadetrabalho com criangas’ e se definiacomo
sua atribuicao atividades similares as de professor
(PREFEITURA DO RIO, 1986).

As mudancas processadas em relacdo ao tra-
balho, expressas na Resolugdo n° 28, revelavam o
avanco dos movimentos sociais na luta pelo reco-
nhecimento da funcéo educativa das creches e
escolas destinadas as criancas das camadas popu-
lares. Mas o documento também continuava pre-
conizando um servico de baixo custo, que, em Ulti-
mainstancia, erasustentado pelapopulacéo. Além
disso, acentuava-se o cardter de cooptacdo dos
movimentos sociais com a énfase dada ao vinculo
gue os agentes deviam ter com a comunidade e
com liderancas locais. Como o proprio nome da
funcéo definia, seu papel era de agente, cabendo,
inclusive, “atuar como agente mobilizador na co-
munidade, contribuindo para elevar seu nivel de
organizacdo” (PREFEITURA DO RIO, 1986).

No ano seguinte a publicagdo da Resolugdo n°
28, o prefeito rompe com o PDT e ingressa no
Partido dos Trabalhadores (PT), o0 que gera mu-
dancas no plano politico-administrativo, resultando
em novos rumos para a SMDS com a homeagéo
de Sérgio Andréa, vinculado ao novo partido do
prefeito®, para o lugar de secretério.

As orientagdes advindas com a chegada do
novo secretério implicaram na priorizacéo do ca-
rater educacional para o PAC, sendo tomada uma
série de medidas com o intuito de fortalecer uma
proposta de educacédo infantil de qualidade, reco-
nhecida como um direito da populagdo. A ténica
dada ao atendimento diferencia-se do caréter as-
sistencialista, de benesse, para assumir o papel do
Estado como responsavel por garantir direitos dos
cidad&@os, como sinaliza o discurso do secretério:
“Considera-se hoje na SMDS a educagéo das cri-
ancas até seis anos como parte importante da edu-
cacado aquetém direito, no processo de construgdo

5 Prefeito Marcello Alencar (1984) e Secretério interino Pedro
Porfirio (1984-85).

7 Prefeito eleito, Saturnino Braga (1985-88), e Secretério Mau-
ricio Azédo (1986).

8 Consolidagéo das Leis do Trabalho, legislagdo que rege con-
trato de trabalho do trabalhador néo estatutario.

9 Sérgio Andrea assumiu a Secretaria (1987-88) ap6s a saida de
Mauricio Azedo, que permaneceu no PDT.
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dacidadania’ (ANDREA, 1988, apud MARTINS,
1992, p. 109).

A rede expandiu-se em guase cinqlienta por
cento, mas de modo diferenciado das gestdes an-
terior. As decisfes quanto a implantacéo e incor-
poracdo de unidades se fizeram com base em
pareceres técnicos que obedeciam acritériosrela-
cionados a demanda local e condi¢Bes de funcio-
namento. Buscava-se assim val orizar aunidade de
educacdo infantil como um equipamento dedireito
da crianca e da populacdo em geral, deixando de
utilizé-lacomo objeto de barganha politico-€l eito-
ral ou com o objetivo de controle social.

Outro fator que contribuiu paraa expanséo das
matriculas do PAC foi aincorporacéo de unidades
oriundas do antigo Educar’®, que emborajatives
sem sido transferidas paraa Secretariadesde 1986,
funcionavam separadas do Programa. Buscava-
se assim dar um tratamento integrado e Unico as
diversas acdes voltadas para a educacdo das cri-
angas, desenvolvidas pela SMDS.

Para que o Programa pudesse acompanhar 0
crescimento da rede garantido o caréter educacio-
nal, a equipe técnicatambém foi ampliada através
de concurso, que priorizava, como critério desele-
¢do, experiéncia e formacdo na &rea de educacéo,
especialmente em educacdo pré-escolar. Outra
medida adotada foi a criagdo de uma equipe de
capacitacdo, com o objetivo de dar orientacdo co-
mum ao trabalho dos técnicos, adotando como
metodol ogia os principios de participacéo e didl ogo
na elaboracdo de propostas (AQUINO, 1995).

Ainda nessa gestéo foi elaborada uma Resolu-
¢ao (n° 90), que traduzia a diretriz assumidanessa
fase. Entretanto, como documento oficial teve cur-
taduracdo, de dezembro de 1988 a agosto do ano
seguinte, devido a mudanca de gestéo, com o re-
tornodo PDT aPrefeitura™ . Apesar do breve tem-
po de existéncia, vale assinalar alguns pontos
positivos presentes nessa Resolucdo, umavez que
foi fruto do debate entre seus profissionais, técni-
cos, educadores e 0 pessoal de apoio.

A énfase impressa no reconhecimento da fun-
¢ao educativa e do direito da populacéo ao Pro-
gramarefletiu em seu nome, que passou aser Pro-
grama de Educacdo Pré-escolar (PEPe)*?. O
fato de se assumir como um direito implicava na
assuncao de responsabilidade do Estado (no caso

0 municipio) em garanti-lo. Assim, nareferidare-
solugdo, os gastos relativos a taxas de manuten-
¢ao (&gua, luz e gas) passaram a ser de responsa-
bilidade da Secretaria, além de se responsabilizar
pela contratacdo de todo pessoa do quadro funci-
onal das unidades, que passou a contar com funci-
onarios para servico de limpeza e funcfes admi-
nistrativas. Outra mudanca significativa presente
nessa resolucdo se fez em relagdo as fungdes de
técnicos e agentes que passaram a ser definidas
como de caréter educacional.

A orientacdo dada na gestdo de Andréa nao
teve eco no governo empossado em 1989, que pu-
blicou, em agosto do mesmo ano, a Resolucéo de
n° 98, em gue extinguia o PEPe e criava o Depar-
tamento de Programas de Apoio as Creches e
Escolas Comunitarias (DCE) (PREFEITURA
DO RIO, 1989). Houve um retorno a concepgao
expressa na Resolucdo n° 28/86 e mais uma vez
voltava-se aatribuir apopulacdo local parte dares-
ponsabilidade pelamanutencdo das unidades. Pre-
via-se, também, a ado¢cdo de um sistema de
convénio com entidades da sociedade civil, estra-
tégia que servia tanto para restaurar uma politica
de barganha eleitoral, como para tentar contornar
os limites impostos pela Constituicéo Federal de
1988 na contratacao de trabalhadores para o ser-
Vvigo publico, que, no caso do municipio do Rio, ha-
viase definido pelo concurso publico como viade
iNgresso.

A proposta anunciada pelo Secretério preten-
dia adotar o sistema de convénio para todas as
unidades, tanto para as antigas como para as que
viessem a integrar arede. 1sso levaria a demisséo
de todos os 1.400 agentes comunitarios (educado-
resemerendeiros), desobrigando aPrefeituraquan-
to a encargos trabalhistas. Tais trabalhadores
poderiam ser recontratados pelas entidades con-
veniadas, mas sem as garantias conquistadas junto
a0 poder municipal. A reacdo foi imediata por par-

10 O Educar foi um programa de educagédo pré-escolar do gover-
no federal que utilizou a infra-estrutura do antigo MOBRAL,
criado durante o regime militar.

1 Prefeito Marcello Alencar (1989-92) e o Secretario Pedro
Porfirio (1989-92), ambos do PDT.

2 Como essas agoes se deram no ano de 1987/1988, isto é,
anteriores a Constituicdo Federal e a LDB/96, o termo pré-
escolar tinha o sentido de atendimento educacional para crian-
ca em idade anterior a escolaridade obrigatoria.
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te dos agentes e técnicos do DCE, com apoio das
comunidades, que deflagraram movimento contr&
rio aproposta. A mobilizacéo teve forca para bar-
rar as demissdes, mas ndo conseguiu evitar o
repasse de verba para entidades civis, que ficou
valendo paraimplantacéo de novas unidades.

Em 1992, quando findava a gest&o do Secre-
tério Pedro Porfirio®®, o DCE passou por rees-
truturacdo geral, afetando a equipe técnica e as
unidades, além de diversificar as modalidades de
funcionamento.

Uma medida comprometeu bastante o trabal ho
destinado as criancas. a implantacdo de Centros
Municipais de Atendimento a Crianca (CE-
MAC) em prédios publicos municipais, antes des-
tinados a creches, que passaram a acumular, ao
atendimento de educacdo infantil, servigos de sall-
de e complementagdo nutricional as criangas ca-
rentes da comunidade. A intencdo era a de dobrar
0 numero de atendimentos, sem maiores investi-
mentos, uma vez que 0s mesmos funcionarios de-
sempenhavam as multiplas funcdes.

A orientacdo dada nessa gestéo intensificou o
caréter assistencial, acentuando a prética de servi-
CO pobre para pobres, oferecido como benesse (V1-
EIRA, 1989). Efetivamente, significou retrocesso na
luta pela educacdo como direito das criancas pe-
guenas, especiamente das criangas das camadas
mai s pobres da populagdo. Além disso, se efetivou
umafalsa expansdo da cobertura efetuada pela Pre-
feitura para a faixa etaria de até seis anos.

Asmedidas adotadas expressavam contradi coes
presentes nas politicas publicas. Ao mesmo tempo
em gue se retomava a préticas claramente assis-
tencialistas e eleitoreiras (por ex. os CEMAC),
também se conqui stavam melhorias para o trabalho
das unidades. A elaboracdo da Proposta Curricu-
lar para as Creches e Escolas Comunitarias
(PREFEITURA DO RIO, 1992) veio responder a
uma demanda dos profissionais do DCE e das uni-
dades como um documento com finalidade de re-
gistrar e nortear as praticas e concep¢des
desenvolvidasjunto as criancas e aseus familiares.

O documento afirmavater o objetivo de ser:

Uma proposta pedagdgica que visa a cidadania e
busca a democratizagdo do saber, prevé o respei-
to ao conhecimento que a crianga traz para a es-
cola, construido por suas experiéncias e inter-re-

laces, realizadas ao longo de suahistoriade vida
Mas reconhece, também, que é funcéo da escola
ampliar e sistematizar esses conhecimentos, para
gue a crianga chegue a aquisicdo de outros sabe-
res. Este papel de mediador, de fazer a ponte, a
passagem entre o saber que a criancatraz e o co-
nhecimento mais ampliado e sistematizado que a
escoladeve propiciar, cabe ao educador (PREFEI-
TURA DORIO, 1992).

Observamos aqui o papel do educador afirma-
do como fundamental, embora fossem negadas
condic¢des adequadas de trabalho pelafalta de ga-
rantida quanto a remuneragdo digna, saario, for-
macao e ascensdo profissional.

As eleigdes municipais de 1992 acarretaram
mudancas de gestdo na Prefeitura, com a vitéria
de outro partido. A nova gest&o, pautada num dis-
curso de atague amaguina estatal, acusada de ino-
perante einchada, buscou reduzir osinvestimentos
Nos servigos publicos col etivos, incrementando sua
terceirizacdo e privatizacao.

O reflexo dessa politicana SMDS e, especifi-
camente, em relacdo as creches e escolas, foi bas-
tante significativo. No primeiro ano de governo néo
se fez qualquer investimento, seja na qualificagdo
do quadro de pessoal, sejanainfra-estrutura, como
reformae construcdo de prédios. Mantiveram ape-
nas a celebracéo de convénios para implantacéo
de unidades, que, mesmo assim, ndo resultou em
ampliacdo da cobertura, que ficou praticamente
estagnada. O nimero de matriculas era 0 mesmo
que o de 1991 (14 mil criangas de 0 a 6 anos de
idade), e 0 nimero de unidadesfoi reduzido de 197,
em 1991, para 194 (AQUINO, 1995). O trabalho
foi duramente afetado com areducdo dos salérios
dos técnicos, coordenadores e educadores, atra-
vés de corte de gratificagdes que complementa
vam o salario base e representavam, aproximada-
mente, metade do valor total percebido. Muitos
funcionérios solicitaram transferéncia, licenca ou
mesmo demissdo (AQUINO, 1995).

13 Pedro Porfirio, antes de terminar o ano, se afastou do cargo
para candidatar-se a vereador, sendo substituido por seu chefe
de gabinete, que deu continuidade a politica implementada.

14 O Prefeito César Maia (1993-1996), que havia trocado o
PDT pelo PMDB, nomeou como secretaria Laura Carneiro,
membro de seu novo partido, que permaneceu apenas um ano
na pasta.

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 207-218, jan./jun. 2009 213



Creches comunitarias e a politica da educacgéo infantil pablica na cidade do Rio de Janeiro

Quinze anos de embate: educacao x
assisténcia, direito x benesse

Em 1994, ano em que se completavam quinze
anos de existéncia do servico de atendimento a
crianca em creche e pré-escola na SMDS, assu-
miu uma nova secret&ria’® que implementou are-
estruturacdo geral em toda a secretaria. Em
consonancia com a orientacdo politica de descen-
tralizac8o dos servigos, as superintendéncias e de-
partamentos foram substituidos por coordenadorias
e coordenagles, representadas em cada uma das
Areas de Plangjamento (AP).

O DCE, que anteriormente estava vinculado a
Superintendénciade Programas Sociais, foi extin-
to, sendo criado o Projeto Creche, integrado ao
conjunto de Projetos para a Primeira Infancia
da Coordenacdo de 0 a 6 anos, o qual se subor-
dinava a Coordenadoria de Programas Sociais.
O trabalho, que chegou a ter status de departa-
mento, torna a ser um projeto, como foi em sua
origem quando do convénio com o UNICEF, sen-
do que, nesse segundo momento, se constituiaem
um dos projetos para a primeira infancia, desca-
racterizado dafuncdo educacional e marcado pela
assisténcia.

O retorno a velhas préticas deu-se justamente
guando a sociedade e o Congresso Naciona dis-
cutiam a educagdo nacional e adefesado direito a
educacdo a crianca de até 6 anos de idade estava
em pauta. Mesmo porquejaforadefinido, naCons-
tituicdo Federal e nalei n° 8069/90%, o direito da
crianca e da familia & creche e pré-escola. Dessa
forma, agravava-se o0 sentimento de retrocesso para
ostécnicos, educadores e demaistrabalhadores das
unidades, que vinham acompanhando o debate na-
ciond.

Apesar do retrocesso no processo de reorgani-
zacao da secretaria, foi editada uma resolucéo®®,
gueteve como mérito definir como responsabilida
de daSMDS os custos referentes aluz, agua e gas
fornecidos aos prédios publicos. Outra decisao
expressafoi ade ampliar o quadro de funcionarios
das unidades, criando novas funcdes, visando me-
Ihorar a organizagéo do trabalho. Foram definidas
as funcdes de agente lactarista (para bercéario),
agente administrativo (similar a secretério esco-
lar), agente de servigos gerais (para limpeza e

apoio) e coordenador de unidade (para adminis-
tracéo e pedagdgico). Com essa estrutura, educa-
dores e merendeiros puderam se dedicar a
especificidade de suas fungbes, sem precisar acu-
mular outras tarefas, como distribuicdo de cestas
bésicas, como ocorreu em 1992 com os CEMAC.

A novaresol ugdo determinou como critério para
selecdo de educador, a escolaridade minima de
segundo grau®, priorizando a formagdo em ma-
gistério. Essaexigénciando atingiaaguelesqueja
estavam trabalhando nas unidades, permanecendo
um quadro diversificado quanto a escolaridade.

A faltade continuidade nas orientactes e agdes
da SMDS levou a composi¢ao de um quadro fun-
cional com escolaridade e formacdo muito diver-
sa. Com relacdo ao perfil dos educadores que
atuavam nas unidades, haviadesde analfabetos até
graduados em diferentes cursos superiores, pre-
dominando o curso de Pedagogia. No ano de 1994,
21,3% dos educadores ndo tinham concluido o 1°
grau®, naoutra ponta, havia 5,9% com o terceiro
grau® completo.

Valeressaltar que, dototal de educadores, 50,5%
tinham pelo menos o 2° grau compl eto, sendo que,
em 1992, havia apenas 34,2% nessa condi¢&o
(PREFEITURA DO RIO, 1994b). O avango na
escolaridade fez-se sem qual quer investimento for-
mal da secretaria, sendo fruto do esforco pessoal
dos educadores, provavelmente estimulados pelo
trabalho junto as criangas, aos seus pares e aos
técnicos que faziam a supervisdo e orientacdo das
unidades. Outro fator, que podeter contribuido, foi
a criacdo do cargo de coordenacdo de unidade,
para o qual foram selecionados educadores com
pel o menos 2° grau completo, com preferéncia por
aqueles com formacdo em Magistério ou Pedago-
gia. A funcgéo criada, antigareivindicagdo dos edu-

5 Secretaria Wanda Engel (1994 -1999).

6 Em 1992, foi aprovado o Plano Diretor da Cidade do Rio de
Janeiro, que estabeleceu as diretrizes basicas de ocupacdo do
espago urbano, dividido em Areas de Plangjamento (AP). Inici-
amente definiram 5 AP's, que depois foram subdivididas e, na-
quele ano, totalizavam 10 AP's.

7 Lei que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA).

8 Resolugdo n° 163, de agosto de 1994.

19 Equivalente ao atual ensino médio.

20 Equivalente ao atual ensino fundamental.
2 Equivalente ao atual ensino superior.
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cadores e técnicos, representava ascensao profis-
sional, sendo amejadapor muitos.

Mesmo com grande énfase no caréter assis-
tencial por parte dos gestores, observava-se que,
naprética, os profissionais buscavamimprimir uma
identidade educacional ao trabalho realizado, como,
por exemplo, ao investir em suaformagao, privile-
giar cursos de magistério (normal em nivel médio
ou pedagogiaem nivel superior).

O empenho por uma educacdo de qualidade,
associado as determinagdes legais impostas pela
Constituicéo Federal, pelo ECA, pelaLei Organi-
ca do Municipio® e por documentos oficiais de
caréter nacional?, contribuiu para que, no ano de
1994, fosse retomada uma proposta de integracéo
do atendimento as criancas nafaixaetariade 0 a6
anos pelas secretarias municipais de educacao,
desenvolvimento social e salide. Tratava-se deuma
proposta elaborada desde a gestéo anterior®, que
chegou a criar uma Comissao Interinstitucional,
resultando apenas na producéo de um documento,
gue ndo foi apreciado pelo prefeito da época nem
pel os secretérios envolvidos (AQUINO, 1995).

Em abril de 1994, SME e a SMDS realizaram
um Semindrio conjunto, em que as respectivas se-
cretarias® assumiram o0 compromisso de imple-
mentar uma pol iticaarti culada de Educacao I nfantil.
A partir dai, formou-se novo grupo, com técnicos
das duas Secretarias, paraelaborar documento que
estabel ecesse estratégias, a curto e médio prazo,
“dentro dos principios propostos pela Constitui ¢ao
Federal, Lei OrganicaMunicipal e pelafuturalLei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional”
(PREFEITURA DO RIO, 199%a).

Um dos pontos estabelecidos indicava que, a
partir do ano seguinte e através de um plangja-
mento articulado entre as duas secretarias, a SME
deveriaassumir o atendimento das criancas nafai-
xade4 a6 anoseaSMDS ampliaria o atendimen-
to as criangas de 5 meses a 2 anos e 11 meses. A
orientacdo se pautava na divisdo de responsabili-
dade entre as duas secretarias (Educacéo e De-
senvolvimento Social) por faixa etéria. Caberia a
SMDS definir “uma politica de ampliacéo darede
de bercérios, dotando-se de equipagem e recursos
humanos capacitados para o seu funcionamento”
e se dedicar ao segmento creche (0 a3 anos); jaa
SME deveria assumir totalmente a pré-escola (4 a

6 anos), incorporando, de imediato, unidades da
SMDS quefuncionavam em prédiosda SME (PRE-
FEITURA DO RIO, 19944).

A proposta formuladateve o grande mérito de,
pelaprimeiravez, na prefeitura do Rio de Janeiro
a educacéo das criancas de 0 a 6 anos ter sido
tratada de forma integrada. Entretanto, essas me-
tas e orientacdes estabel eci das encontraram alguns
desafios a serem superados. A SME tinha que in-
corporar amatriculade maisde 7 mil criancascom
idade de 4 anos ou mais e que freglentavam as
unidades da SMDS, grande parte atendida em ho-
rario integral, opcdo pouco presente nas escolas
darede da SME. O que acabou acontecendo com
a passagem das matriculas foi a extingdo do horg
rio integral para a pré-escola. Em relagéo aos de-
safiosda SMDS, supostamente teriam avantagem
de poder ir ampliando o atendimento as criancas
de até 3 anos, a medida que as criangas de mais
idade fossem sendo assumidas pela SME. No en-
tanto, para a expansdo da rede de creches, especi-
amente em relacdo aosbercarios™®, seexigiamais
investimentos, com equipagem e recursos huma-
nos capacitados para o seu funcionamento. No
ano de 1994, a matricula de criancgas na faixa de
até 2 anos incompletos (bercario) representava
menos de 2% do total atendido pela SMDS, o que
significava quase a criacéo de uma nova rede.

As medidas indicadas no documento formula-
do pelas duas secretarias tiveram o mérito de fa
zer avancar, ainda que lentamente, 0 processo de
construcdo da politicapublicade educacao infantil
no municipio do Rio de Janeiro. SO apds sete anos
dapromulgacdo daL. DB, em 2003, aPrefeiturado
Rio determinou a passagem da responsabilidade
pelo atendimento em creche a SME. Mesmo as-
sim, ainda no ano de 2008, as unidades de creche
sofrem com afalta de condic¢des para seu funcio-
namento, com um quadro de pessoal inadequado,
uma vez que as professoras concursadas ndo atu-

2 Lei de 05 de abril de 1990.

2 Como o Plano decenal de educagdo para todos (BRASIL,
1994) e a Politica de Educac¢éo Infantil (BRASIL, 1993).

2 Prefeito Marcelo Alencar (1989-92).

% Secretérias de Educagdo, Regina de Assis (1993-96) e de De-
senvolvimento Social Wanda Engel (1994-99).

% Nomenclatura utilizada para o grupo de criangas de até dois
anos de idade.
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am diretamente com os grupos de criancas, mas
ocupam afungdo denominada professora articula
dora, aqual éresponsavel pelo plangamento e pela
orientacdo do trabalho dos Agentes Auxiliares de
Creche, figura criada por lei municipal para parti-
cipar das atividades de rotina, inclusive de caréter
“técnico-pedagogico”, junto ascriangas. A qualifi-
cacdo exigida paratal funcdo é a de ensino funda-
mental, ferindo frontalmente alegislacéo vigente,
gue determinaaformacdo em magistério paraatuar
com as criangas.

Consideracoes finais

Rever atrgetdriade parte significativa da his-
téria da educacdo infantil da cidade do Rio de Ja-
neiro permite compreender as marcas presentes
nas politicas e praticas destinadas as criancas de
até 6 anos de idade.

Ainda hoje, o direito das criangas peguenas a
educacao é desrespeitado, emboradesde 1988 sgja
uma garantia constitucional. Os dados do censo
escolar de 2005 revelam que quase 60% das cri-
ancas de até 6 anos ndo sdo atendidas; desdobran-
do osdados por segmento educacional, observamos
gue, em relacdo as matriculas de creche (0 a 3
anos), apenas 13% tém sua freqiéncia registrada
(BRASIL, 2005).

Outro aspecto a se evidenciar € que continua a
prevalecer a mentalidade de quanto mais nova a
crianga menos se reconhece o seu direito e sua
necessidade de educacdo em ambientes col etivos.
A idéiade que o cuidado e a educacéo dos peque-
nos sdo de competéncia exclusivadafamiliae es-
pecialmente da mée continua forte em nossa
sociedade. O atendimento acriancapequenaévis-
to ainda como um mal necessario, isto &, sd deve
ser ofertado quando a familia ndo tem condicdes
materiais, psicologicasou culturais (VIEIRA, 1988).
Historicamente, as creches foram atribuidas tdo
somente as funcdes de assisténcia nutricional e de
saude (fisica e mental) para as criancas e suas
familias oriundas dos estratos mais pobres da po-
pulacdo. Nosdiscursos daelite politicae econdmi-
cabrasileira, as creches e similares sempre foram
apresentadas como benesse e defendidas como
estratégia para atenuar conflitos sociais (KUHL-
MANN JR, 1998).

Sendo assim, 0 servico destinado a criangas e
familias carentesndo € encarado como direito, mas
como doagdo, feita com as sobras da sociedade,
sendo altamente vulneravel as oscilacGes econb-
micas e politicas, como pode ser observado nades-
continuidade do trabalho destinado ao cuidado e a
educacdo as criangas desenvolvida na SMDS. A
instabilidade dos convénios, cel ebrados pelasecre-
taria com as entidades, muitas vezes resultou no
fechamento de unidades e, quando se tratava de
prédios pablicos ou construidos com verbapublica,
estes eram destinados a outras atividades, comu-
nitarias ou ndo, de acordo com a direcdo e o inte-
resse politico do momento.

Esse quadro marcado pelo provisorio se de-
veu a prépria indefini¢cdo do atendimento a pe-
guena infancia, influenciada pelas correntes
meédico-higienista, juridico-policia ereligiosa, que
ora acentua a funcéo de profilaxia, ora a de pro-
tec8o e guarda, ou ainda a de preservagao e con-
trole social e moral (KUHLMANN JR, 1998).
Na cidade do Rio de Janeiro, assim como em ou-
tros municipios brasileiros, as creches e pré-es-
colas funcionaram como moeda de troca
politico-eleitoral, em que, muitasvezes, ainstala-
¢ao de uma unidade passou pela possibilidade de
se fazer aliancas e de estabelecimento dos cha-
mados currais eleitorais. A politica de convéni-
0s com entidades comunitarias, na prética, veio
esvaziar o caréter reivindicatério dos movimen-
tos populares, seja pela cooptacédo de suas lide-
rancas ou, simplesmente, por desviar o sentido de
organizagdo e mobilizacdo dessas entidades para
afuncao de provedora de servicos de atendimen-
to a populagéo local (VALLA, 1986).

Na contracorrente, identificamos acdes dos
movimentos sociais e dos trabalhadores das cre-
ches e pré-escolas, incluindo a equipe técnica da
SMDS, comprometidas com préticas de afirma-
¢do do direito da crianca a educacdo. Aqui desta-
camos 0 avanco na escolaridade dos educadores
das unidades da SMDS, buscando, inclusive, for-
macdo em magistério; na elaboracdo da Proposta
Curricular para as Creches e Pré-escolas Co-
munitarias, sintese das concepcoes e préticas de-
senvolvidas no interior das unidades, como também
nas iniciativas de integragdo do trabalho com a
SME.
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Vale mencionar que a mobilizacéo pelo tema
educacdo nointerior daSMDS, ao longo de quinze
anos, resultou na producéo de quatro dissertacoes
de mestrado em educagéo, elaboradas por integran-
tes da equipe técnica (TAVARES, 1992; MAR-
TINS, 1992; TELES, 1993; AQUINO, 1995). As
pesquisas registram e analisam, a partir de diver-
sos enfoques, a histdria das creches e pré-escolas
comunitarias, suaslutas, estratégias, impasses, con-
quistas e sonhos.

Ao completar vinte anos de conquistado direi-
to a creche e pré-escola, é fundamental resgatar-
mos as muitas histdrias forjadas no cotidiano dos

trabal hadores, das criancas e suas familias. Histé-
rias muitas vezes silenciadas, distorcidas, como a
das creches e pré-escolas comunitarias, que tra-
zem de forma intensa, e muitas vezes dramatica,
0s elementos, as concepcdes e contradicdes pro-
prias da historia da educacdo brasileira. O discur-
so ainda hoje propalado, de que o trabalho
desenvolvido por essas instituicdes teria a funcéo
puramente de guarda e assisténcia, serve parajus-
tificar as politicas até entéo implementadas, de baixo
investimento, desqualificagéo de seus trabal hado-
rese desrespeito a popul acéo, especialmenteamais
pobre.
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TRANSFORMACOES ESPACIAIS NA CRECHE:
a busca de lugares de desenvolvimento

Ana Rosa Costa Picanco Moreira *
Vera Maria Ramos de Vasconcellos **

RESUMO

O trabalho busca investigar como criangas de 04 a 23 meses e seus educadores
organizam e transformam o espaco/lugar da creche. Utilizamos o estudo de caso
como método paraavaliar como o ambiente paracriangas peguenastem sido plangjado
pelos educadores. Analisamos os critérios de selecdo e disposicdo do mobiliério e
equipamentos. Investigamos as transformagdes espaciais ocorridas nas salas de
atividades de 3 bercérios (1 Bl e 2 Bll) organizadas pelos educadores, orientadas
pela diregdo, em parceria com a equipe de pesquisa de 2006 a 2008, numa creche
institucional do municipio do Rio de Janeiro.! Foram introduzidos estruturadores
espaciais e realizadas fotografias, oficinas e sessdes reflexivas com os educadores,
quando discutimos nossas propostas deinvestigacdo, levando-os aconstruir um ol har
investigativo e reflexivo sobre os ambientes construidos. A medidaque os educadores
participaram da pesquisa, aorganizagdo do espaco ganhou um lugar diferenciado no
trabalho pedagdgico, deixando de ser elemento secundario de seus planejamentos.
Os educadores puderam redimensionar apropriacompreensdo dos aspectos espaciais
naacao pedagdgica, potencializando os ambientes das sal as de atividades. | gualmente,
contribuimos paraaformagao permanente dacreche, provocando um repensar coletivo
das agdes cotidianas naturali zadas, levando-os aentender que o espaco € pedagdgico.

Palavras-chave: Creche — Ambiente — Criangas pegquenas

ABSTRACT

TRANSFORMING SPACE IN CHILD CARE CENTERS: a search for places
of development

This work analyzes how children from 4 to 23 months of age and their educators
organize and transform the space/place of their child care center. We use the case
study as a method for looking at how the environment for young children has been
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planned out by educators. We analyze the criteria for selection and arrangement of
furniture and equipment. To that end, weinvestigated the spatial transformationsthat
took placein 3 nursery rooms (1 y-old and 2 y-old) at an institutional daycare center
in the city of Rio de Janeiro between 2006 and 2008. We analyzed the way in which
they were organized by educators under the direction of managers working together
with the research team. Spatial structures were introduced, photographs were taken,
and workshopswere performed, along with brainstorming sessionswith the educators
whereour linesof investigation werediscussed, leading them to develop aninvestigative
and reflective glance toward the environments that were being created. As the
educators participated in the research, the spatial organization gained an enhanced
rolein their pedagogic work, no longer being relegated to a secondary consideration
in their planning. The educators were able to rethink their own understanding of the
spatia aspectsof their pedagogical activities, increasing the potential of theenvironments
in the activity room. At the same time, we contributed to the permanent arrangement
of the day care center, stimulating acollectiverethinking of the natural flow of everyday
activities, and hel ping them keep in mind the fact that spaceis apedagogical element

of daycare.

Keywor ds: Daycare center — Environment — Young children

INTRODUCAO

A organizagdo do ambiente fisico apresenta-se
como um dos elementos-chave na educacéo de
criangas pequenas. De acordo com os Parame-
tros Basicos de Infra-Estrutura para |nstituicoes
de Educacdo Infantil (BRASIL, 2006), aorganiza-
¢ao espacial constitui-senumadasreferénciasfun-
cionais e estéticas dos ambientes fisicos, devendo,
portanto, receber destaque especial ha proposta
pedagdgica da creche. Igualmente, o Referencial
Curricular Nacional paraEducacado Infantil (BRA-
SIL, 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais
de Educacdo Infantil (BRASIL, 1999), o Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2000) concebem
0s aspectos do ambiente como “ elementos essen-
ciaisdo projeto educativo”, salientando tanto aes-
truturacdo do espaco quanto o arranjo espacial.?

Faria (1999) destaca o espaco fisico como um
dos itens fundamentais para uma Pedagogia da
Inféncia, colocando que: “... 0 espaco fisico de
qualquer tipo de centro de Educagéo Infantil pre-
cisa tornar-se um ambiente, isto & ambientar as
criancas e os adultos (...) e que permitam emergir
as multiplas dimensdes humanas, as diversas for-
mas de expressdo, o imprevisto, os saberes espon-
taneos infantis.” (p.70-71).

A selecdo e 0 uso de materiais, mobilias, brin-
guedos, equipamentos, bem como a sua arruma-
ca0 Nno espaco ndo sdo feitos aeatoriamente; ao
contrario, o ambiente € um elemento constitutivo
do processo educacional que expressa as concep-
¢Oes deinfancia, desenvolvimento e educagéo nas
guais ainstituicdo se pauta, além de definir as ex-
pectativas que tem de seus Usu&rios — criangas e
adultos. Por isso, pode-se dizer que a organizacao
espacial das salas de atividade, longe de ser um
mero pano-de-fundo, apresenta-se como “parcei-
ro pedagogico dos educadores’ para a realizacéo
da sua prética cotidiana (HORN, 2005). Acres-
centam Santanaet al (2002) que o arranjo espacial
tanto pode contribuir paraadependéncia, como para
a autonomia da crianga, sendo esse um elemento
integrador do contexto de educacdo infantil. En-
tendemos, como Frago e Escolano (2001), que “o
espago-escolar € também uma construcéo cultural
e, portanto, histérica (p. 46).” Nesse sentido, aar-
2 Termo utilizado primeiramente por Alan Legendre, em 1983,
para se referir tanto aos aspectos quantitativos (materiais e
equipamentos disponiveis e elementos arquiteténicos) como
aos qualitativos (configuragdo geral do local) de um determina-
do espago fisico. No artigo “Organizacdo do espago em institui-
coes pré-escolares’, Campos-de-Carvalho e Rubiano, em 1994,
destacam os aspectos qualitativos do ambiente, concebendo de

gue maneira os moéveis e equipamentos existentes num local
estdo posicionados entre si.
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rumacao das salas de atividades deve ser cuidado-
samente planejada de modo afavorecer interagtes
de criangas e dessas com adultos, mais autbnomas
e cooperativas.

Oliveira (2002) ressalta que as interacdes cri-
anga-Crianca apresentam uma riqueza de contel-
dosincontestavel, entretanto elasganham diferentes
contornos de acordo com o contexto em que se
encontram. Assim, “... preparar um contexto para
aemergéncia de interacdes promotoras do desen-
volvimento subordina-se a necessidade de que o
arranjo das condicdes de aprendizagem articule
adequadamente contetidos, atividades, horarios,
espacos, objetos e parceirosdisponiveis.” (p. 191).

Com base nesses pressupostos, este trabalho
procura investigar e discutir como os espagos/|u-
gares das salas de atividades das criancas de 04 a
23 meses de trés turmas de bercario (Bercarios |
ell®) tém sido organizados pel os educadores e pela
diregdo da creche durante os dois Ultimos anos,
periodo esse da parceria do Nucleo de Estudos da
Infancia: Pesguisa e Extensdo (NEI: P& E/UERJ)
com aCrecheInstituciona Doutor Paulo Niemeyer.
Inicialmente, seraapresentada umarevisdo biblio-
gréficasobre o temade estudo e, em seguida, apre-
sentaremos 0s percursos metodol 6gicos até aqui
adotados, com o propésito de conquistar a equipe
de professores/educadores da unidade a participar
COmo co-construtores desta pesquisa.

A interface: organizacao espacial e
desenvolvimento infantil

Varios pesquisadores tém voltado sua atencéo
para as influéncias do ambiente fisico e o seu pa-
pel defacilitador ou ndo de contatos, principal mente
entre criangas pequenas. David eWeinstein (1987)
e Campos-de-Carvalho (2000) chamam a atengao
para as influéncias das caracteristicas do espaco
fisico no desenvolvimento, enfatizando que osam-
bientes destinados a criancas deveriam desempe-
nhar fungdes rel aci onadas ao desenvol vimento, tais
como a de promover a identidade pessoal através
da personalizac&o de espacos e objetos; propiciar
0 desenvolvimento da autonomia na execucéo de
suas atividades; oferecer oportunidades para a
expressao dos movimentos e sentidos; possibilitar
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tanto contatos com os companheiros (criancas e
adultos), quanto momentos de privacidade e, por
fim, propiciar segurancae confianca paraexplorar
0 meio. Sobre estatltimafuncéo, Olds (1987) alerta
paraaimportancia da organizacdo de um ambien-
te simultaneamente seguro e desafiador.

Pode-se dizer que o estudo sobre a influéncia
dos arranjos espaciais no comportamento infantil
em creches, no Brasil, tem como referénciainter-
nacional as pesquisas de Legendre (1983, 1985,
1987, 2000) e, no plano nacional, asinvestigacoes
de Campos-de-Carvalho (1990, 1993, 2004), na
areada Psicologia. Esses autores tém privilegiado
como metodologia o0 experimento ecoldgico
(BRONFRENBRENNER, 1977; LEGENDRE,
1985), isto é, a manipulacdo sistemética de uma
Unica variavel (a da investigacdo), mantendo os
outros elementos do ambiente presentes e preser-
vando, na medida do possivel, o sistema de inter-
dependéncia dos componentes ambientais.

L egendre vem estudando o papel dos arranjos
espaciais como suporte para as interagdes de cri-
angas pequenas em creches francesas, hd mais de
20 anos. Os dados tém sido coletados durante as
atividades livres, mediante a videogravacdo. Os
primeiros experimentos (LEGENDRE, 1983, 1985,
1987) |he permitiram elaborar trés grandes cate-
gorias de arranjos espaciais e a defini¢éo de zonas
espaciais, de acordo com o nivel de estruturacéo
dos ambientes. O arranjo semi-aberto € aquele
que permite acriancater visdo de todo o ambiente
e apresenta zonas estruturadas do tipo circunscri-
tas. As zonas circunscritas (ZC) caracterizam-se
por umadelimitacdo de, no minimo, trés barreiras
formadas por objetos, mobiliario ou elementos da
arquitetura fechando uma érea. Podem ser ilustra-
das por uma casinha de boneca, por um palco de
teatro de fantoche ou por um cantinho com diviso-
rias baixas. Este arranjo espacial oferece as crian-
¢as um ambiente simultaneamente diversificado e
estavel, atendendo as necessidades de seguranca,
por permitir avisualizac&o de outras criangas e do
adulto. Por isso, tem sido o arranjo maisfavoravel
a ocorréncia de interacfes intensas e duradouras
de criangas.

3 O Bergario | contempla criangas de 04 a 11 meses e 0s 2
Bercarios |1 , criangas de 12 a 23 meses.
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Oarranjo aberto ndo apresenta zonas circuns-
critas; pelo contrario, apresenta o espaco central
livre favorecendo a proximidade e maior depen-
déncia das criangas, visto que os adultos funcio-
nam como estruturadores privilegiadosdo ambiente
(estruturadores sociais). Geralmente, esse tipo de
arranjo espacia € o mais encontrado nas salas da
educacdo infantil, especialmente nas de criancas
com idades entre 1 e 3 anos.

O arranjo fechado é identificado pela presen-
¢a de barreiras altas que impedem a apreensdo
pela crianca do ambiente na sua totalidade e as
incentiva a permanecer em uma das areas cria-
das, preferencialmente em volta do adulto, susci-
tando poucas interacdes de criangas.

Com base nas pesquisas de Legendre, Cam-
pos-de-Carvalho (1990) iniciou uma série de es-
tudosinvestigando arelacdo entre o tipo de arranjo
espacial e 0 uso dos ambientes voltados para a
realizacdo de atividades fisicas de criancas de
baixarenda, com idades entre 2 e 3 anos, em duas
creches da cidade de Ribeirdo Preto, Sao Paulo.
Os dados foram coletados através da fotografia
buscando captar a associacao de pares e a distri-
buicéo das criancas pelo espaco nos trés tipos de
organizago espacial: arranjo espacial aberto am-
plo e vazio, sem zonas circunscritas (fase 1), ar-
ranjo espacial aberto com espaco central amplo e
vazio e aintroducdo de estantes nas laterais (fase
2) e arranjo espacia semi-aberto com zonas cir-
cunscritas (fase 3). Os resultados apontaram para
uma tendéncia das criancas se concentrarem nas
zonas mais estruturadas do ambiente, ou sgja, na
zona do adulto (fase 1), nas zonas estruturadas
por estantes (fase 2) e nas zonas circunscritas
(fase 3), sinalizando a importancia do ambiente
estar estruturado parapropiciar interages de cri-
ancas. Portanto, quanto menos estruturado for o
ambiente maior € a concentracéo de criancas em
voltado adulto.

A partir de entdo, Campos-de-Carvalho e seus
colaboradores vém ampliando esses estudos, rea
lizando novas andlises em creches de outras natu-
rezas (creche da USP e creches publicas), no
municipio de Ribeirdo Preto, com sujeitos de ida-
des diferentes (criangas de 1-2 anos e 3-4 anos) e
utilizando a videogravacdo (MENEGHINI &
CAMPOS-DE-CARVALHO, 2003).

Campos-de-Carvalho, Meneghini e Mingoran-
ce (1996) fizeram uma re-andlise dos dados para
verificar a ocorréncia de pares infantis em cada
tipo de arranjo espacial . Foi observado que as ére-
as de maior estruturacdo espacial favorecem a
ocorréncia de parcerias entre criangas e a dimi-
nui¢do de parcerias com o adulto.

Posteriormente, Meneghini e Campos-de-Car-
valho (1997) investigaram, apartir do mesmo ma-
terial, a formacéo de agrupamentos com mais
criangas (diades, triades, poliades). Os resultados
mostraram que as diades foram mais freqlientes
nos trés arranjos, embora tenha ocorrido um au-
mento dos agrupamentos entre criangas nas areas
de maior estruturacdo espacial. Este estudo suge-
re que a estruturacdo espacial possibilita a ocor-
réncia de agrupamentos com maior nimero de
criangas.

Campos-de-Carvalho e Padovani (2000) tam-
bém realizaram uma nova andlise dos agrupamen-
tos que apareciam nas fotos e construiram as
categorias “preferenciais’ e “ocasionais’. Esse
estudo demonstrou que os agrupamentos preferen-
ciais e ocasionais intensificaram-se no ambiente
de maior grau de estruturacédo (fase 3); os dois
tipos de agrupamento ocorreram com maisfrequén-
cianasfases 2 e 3; e, nafase 1, 0s agrupamentos
ocorreram em volta do adulto, sendo que os agru-
pamentos ocasionai s superaram significativamen-
te os escores obtidos na fase 3.

Campos-de-Carvalho e Mingorance (1999) in-
vestigaram as preferéncias das criangas por zonas
circunscritas, examinando o papel da circunscri-
¢ao e superficie de apoio (encontrada nas estantes
para a construcdo de ZsCs'). Esta pesquisa in-
vestigou criancas com idades de 2-3 anos na cre-
chedaUSP-Ribeirdo Preto utilizando trés cameras
de videoteipe para a coleta dos dados. Os resulta-
dos destacaram as ZsCs com apoio como as mais
procuradas pelas criancas.

Também Bonfim (2002, “citado por” BONFIM,
2006) evidenciou a importancia da estruturagéo
espacial por meio da construcéo de ZsCs no con-

4 As zonas circunscritas (ZC) caracterizam-se por uma delimi-
tagdo de, no minimo, trés barreiras formadas por objetos, mo-
biliario ou elementos da arquitetura, fechando uma érea. Podem
ser ilustradas por uma casinha de boneca, por um palco de teatro
de fantoche ou por um cantinho com divisorias baixas.
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tato entre criangas com idades entre 1 e 4 anos e
delas com a educadora, em duas creches munici-
paisde Ribeirdo Preto. Foi utilizada a videograva-
¢ao paracoletar osdadosem trésarranjos espaciais
(fases 1 e 2 sem ZC - respectivamente espaco
amplo e vazio e espago com estantes baixas nas
laterais - e fase 3 com ZC). Dentre os resultados
encontrados, destaca-se a especificidade do papel
do arranjo espacial para as criangas de 1-2 anos,
gual sgja, as zonas circunscritas e a area ao redor
do adulto foram ocupadas com frequéncia similar,
sugerindo que, em qualquer arranjo espacial, as
criancas pequenas precisam estar proximas da
educadora.

Mais recentemente, essa autora (2006) investi-
gou quatro novos grupos de criancas de 1-2 anos
nagueles trés arranjos espaciais, em quatro cre-
ches publicas, comparando-os com os resultados
obtidos no estudo anterior. Foram analisadas qua-
tro categorias comportamentais. atividade indivi-
dual, espectador, troca social e comportamento
sociamente dirigido. Dessas, aatividadeindividu-
al, namaioriados arranjos espaciais e creches, foi
a mais freqliente, enquanto o comportamento so-
cialmentedirigido foi o menosfrequente. Emrela-
¢do aorganizacdo social, 0s resultados mostraram
gue as areas formadas pelas estantes baixas, en-
costadas nas paredes, e as ZsCs sdo importantes,
devendo estar presentes no ambiente de educacdo
dos pequenos.

Moreira (1992) seguiu a mesma metodologia
dos estudos anteriormente citados e também des-
tacou a organizacdo espacial das creches como
parte da proposta pedagdgica. O estudo foi condu-
zido em umacreche filantrépicado Rio de Janeiro
com criancas de 2 anos de idade. Foram analisa-
das diferentes categorias de interagéo de criancas
(atencéo participante, tentativa, imitagdo, brinca-
deiracomplementar agonistica e ndo-agonistica®),
interacdo de criangas com a educadora (relacéo
simétrica e assimétrica de papéis) e interacdo com
o meio fisico (exploragdo e observacao) em dois
tiposdearranjo espacial: origina (presencadeuma
ZC formada pela prépria arquitetura) e transfor-
mado (introducao de duas divisorias baixas delona
em dois cantos do pétio). Os resultados mostra-
ram que o espago fisico transformado promoveu
maior distribuicéo das criancas pel o espaco, com o
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predominio da imitacéo de brincadeiras motoras.
As interagOes das criangas com a educadora fo-
ram freqlientemente simétricas, mostrando maior
autonomia em suas brincadeiras.

Apesar de os estudos citados demonstrarem que
aorganizagao espacial afeta significativamente as
interagOes das criangas, e dessas com os adultos e
com o meio fisico, principalmente em relacéo as
suas preferéncias espaciais, a organizacado dos
ambientes ainda € pouco explorada nos projetos
pedagbgicos, limitando-se, muitasvezes, amencgao
da necessidade de haver espacos amplos para o
exercicio dos movimentos e rico de estimul os (co-
res, formas e tamanhos diversos dos obj etos). Com-
partilhamos com Frago e Escolano (2001) aideia
de que o tempo, 0 espaco e a linguagem s&o ele-
mentos cruciais paraacompreensdo do socia, sgja
no &mbito individual ou interpessoal.

Assim sendo, acreditar que exista uma forma
ideal e Unica de se organizarem espacos de educa-
¢do infantil €um grande erro, pois criancas e adul-
tosestdo em desenvol vimento constante, 0 que nos
obrigaapensar que, se 0s sujeitos setransformam,
0s ambientes precisam acompanha-los. Pode-se
dizer que o melhor espaco para as criancas se de-
senvolverem é sempre 0 espago que oferece pos-
sibilidades de ser mexido e transformado (SAN-
TANA et al, 2002).

Deacordo com Lima(1989), “... épreciso, pois,
deixar o espaco suficientemente pensado para es-
timular a curiosidade e a imaginacdo da crianca,
mas incompleto o bastante para que €ela se apro-
prie e transforme esse espaco através da sua pro-
pria acdo.” (p.72).

E através da apropriacio que a crianca pode
transformar o espago em lugar, isto €, ao se apro-
priar do espago ela lhe confere sentido, sentindo-
se parte dele (LIMA, 1989).

A criancapequenaapreende o0 espaco com base
nas suas percepcdes, que sdo fortemente carrega-
das de afetividade, através de suas vivéncias sen-

5 Brincadeira complementar agonistica refere-se a atividade
comum entre criangas na qual a sequéncia completa das agoes é
repartida entre os participantes de modo competitivo. Por exem-
plo, quando as criancas disputam a posse de um mesmo objeto,
sem a possibilidade de dividi-lo ou de exploré-lo em conjunto. A
brincadeira complementar nao-agonistica caracteriza-se pela
divisdo do objeto. Por exemplo, quando as criangas exploram
juntas 0 mesmo objeto.
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sério-motoras e culturais. Tuan (1983) destaca a
relacdo afetiva, presente nas interagbes pessoa-
ambiente, que transforma o espaco em lugar, ou
sgja, aquilo queinicialmente se apresentava como
algo indiferente e abstrato — 0 espaco —, na medi-
daem que é sentido, ganhasignificado proprio (ou
sgja, “sentido”, naperspectivavygotskiana) etrans-
forma-se em lugar. Esse processo de afeicoamen-
to ao espaco € chamado, por Tuan, de topofilia
(LOPES, 2007; COELHO, 2007).

O caminho metodolégico - construin-
do lugares para o desenvolvimento
infantil

O local escolhido paraarealizacdo dapesguisa
foi a Creche Institucional Dr. Paulo Niemeyer®,
inaugurada em julho de 2004. Atende a filhos de
funcionérios da prefeiturado Rio de Janeiroe esta
vinculada a Secretaria Municipal de Administra-
¢cao/Coordenadoria de Valorizacdo do Servidor e
ao PREVI- RIO. Recebe 156 criancas (manha e
tarde), das quais 25 estdo no Bercario | (4 a 11
meses), 43 em dois Bercarios Il (12 a 23 meses),
40 em dois Maternais | (24 a 35 meses), 48 em
duas turmas de Materna Il (36 a 47 meses). O
nimero de educadores € de 42, dos quais 18 atu-
am no turno da manhd, 6 no periodo intermediario
e 18 no turno da tarde. Muitos tém formacéo de
magistério e, em sua maioria, sdo alunos dos cur-
sos de graduacdo em pedagogia, educacao fisicae
letras (OLIVEIRA, 2007).

Utilizamos o estudo de caso como método para
investigar como o ambiente para criancas peque-
nastem sido planejado pel os educadores. Analisa-
mos 0s critérios de selecao e disposicdo do
mobiliario e equipamentos.

Neste trabalho, apresentaremos 0s passos ini-
ciais da investigagdo das transformagdes espaci-
ais ocorridas nas salas de atividades, orientadas
pela direcdo em parceria com o grupo de pesqui-
sa. Para isso, discutimos nossas propostas de in-
vestigacdo com os educadores, levando-os a
construir um olhar investigativo e reflexivo sobre
0s ambientes construidos.

O periodoinicial caracterizou-se por um perio-
do exploratorio, a partir do segundo semestre de

2006. Na primeira etapa, entregamos a cada equi-
pe de educadores de turma uma maguina fotogra-
fica descartavel, para que fossem registrados os
ambientes da creche que maislhe chamassem aten-
¢do. O resultado foi a producéo de 48 fotografias,
registrando as areas de suas salas que apresenta-
vam “problemas’, tanto em relagcdo a quantidade,
guanto a qualidade de elementos espaciais. Asfo-
tos demonstravam armérios com portas quebra-
das, pratel elras que comportavam simultaneamente
materiais pedagdgicos e pertences das criangas,
divisdrias despencadas, bercos enfileirados que
tomavam grande parte da sala do Bercério |, es-
pacos vazios e auséncia de espel ho.

A segunda etapa constou da analise das foto-
grafias, com os educadores, em sessao reflexi-
va’, ondefoi possivel discutir sobrearelacéo entre
a pratica pedagdgica e a organizacdo espacia das
salas. Com essametodol ogia, buscamos problema-
tizar aquilo que estava naturalizado pelos educa-
dores, criando possibilidades de emergir novas
leituras da prética educativa naquel es ambientes e
solugdes para os problemas apresentados. Como
resultado, cada equipe de educadores de turma
procurou amenizar os problemas das salas, impro-
visando algumas saidas, como colocar um barban-
te na porta da divisoria e ganchos de pléstico na
portado armério, paramanté-losfechados, e pren-
der uma cortina na frente da estante, para isolar
das criancas 0 material dos educadores.

A terceira etapa foi marcada pela realizacéo
de uma oficina de caixas-ambiente?®, na qual os
educadoresforam incentivados aconstruir em cai-
xas de sapatos as sal as de atividade no “ modo como
gostariam que elasfossem”. O resultado foi apro-
ducéo de ambientes que apresentavam uma série
de elementos estruturadores, como espelho, canti-
nhos, prateleiras baixas para os brinquedos, arma-
rios suspensos para o material dos educadores,

5 Nome escolhido em homenagem ao grande médico de renome
internacional, que faleceu em margo de 2004.

7 Segundo Szundy (2005, p.90, citado por Silva, g/d, p.13), as
sessoes reflexivas sdo contextos em que s&o criadas oportunida-
des de construgao de significados sobre a pratica docente em
colaboragdo com um pesquisador externo, caracterizando-se
como sessdes de discusséo.

8 A caixa-ambiente se constitui numa possibilidade de planejar o
ambiente mediante a utilizacdo de materiais de arte e sucata.
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dentre outros, demonstrando o quanto elestém cla-
reza do que é um bom ambiente para educacéo
infantil.

Complementando aintervencéo do NEI: P& E/
UERJ, uma turma do Programa de Pos-Gradua-
¢do em Arquitetura da UFRJ (PROARQ) partici-
pou daquartaetape’ . Os alunosfizeram umaandise
sobre a qualidade do ambiente construido. Como
resultado foram produzidos quatro trabalhosdadis-
ciplina Avaliacdo de Desempenho do Ambiente
Construido (LIMA et al, 2007; RAMIRES et d,
2007; MOURA & FRAGOSO, 2007; MENDON-
CA et a 2007%), nos quais foram analisados fato-
res técnico-construtivos (materiais, padrao
construtivo, conforto ambiental etc.), fatores fun-
cionais (adequacdo, seguranca, circulagdes, aces-
sibilidade, escala etc.) e fatores comportamentais
(cognicéo, atitude, imagem etc.). Osinstrumentos
utilizados foram a observagéo compartilhadae ou-
tras ferramentas da Avaliacdo Pds-Ocupacao
(APO), como a andlise walkthrough, os questio-
narios, as entrevistas, 0s mapas cognitivos e 0s
poemas dos desejos (Wish Poems)™.

A quintaetapaocorreu em julho de 2007, quan-
do dois projetos de pesqguisa sobre a organizacdo
espacial foram apresentados a todos os educado-
res e adirecdo dacreche. O primeiro foi o projeto
de mestrado (PROARQ/UFRJ), de Hélide Cristi-
na Steenhagen Blower, continuacdo do anterior-
mente citado!?. O segundo, de doutorado
(PROPED/UERJ), de Ana Rosa Picanco Morei-
ra, tem como foco o arranjo espacial das turmas
de bercario.

Como resultado dessa etapa, em janeiro de 2008,
durante a semana pedagégica organizada pela di-
recdo, pudemos registrar, através da videograva-
¢ao, 0s novos arranjos das salas de atividades
produzidos pel os educadores. Notamos que as dis-
cussdes gque haviam sido feitas sobre aimportan-
cia da organizacdo espacial estavam sendo
apropriadas pela direcéo e pelos educadores, que
procuraram estruturar as diferentes dimensdes das
salas — paredes, teto e chdo — com variados obje-
tos, como painéis, cantinhos teméticos, mobiles e
outros, organizando as salas para receber as cri-
ancas no periodo de insercao.

Algumas mudangas estruturais na creche po-
dem ser sentidas. Dentre elas, ressaltamos a re-
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estruturacdo arquiteténica das salas dos Bercarios
I (50 e 51), projetada pela direcdo, acatando su-
gestdo dos educadores e de algumas familias, que
demonstraram o desgjo de ver seusfilhos nas salas
deatividadesatravésde umavidraca. Anteriormente,
as salas eram separadas parcia mente por umadivi-
soOria que apresentava numa extremidade uma pe-
quena abertura com cerca, onde as criancas
freqlientemente se comunicavam. Embora a aber-
tura favorecesse interacBes interessantes de crian-
¢as das duas turmas, as atividades dirigidas eram
prejudicadas pelo som vindo de uma sala para ou-
tra. Por tal razdo, a direcdo providenciou a separa-
¢ao dassalaspor umadivisdriaaté o teto, comvidro
na altura das criancas, de modo a preservar ainte-
racdo visua dasduasturmas, dar visibilidadedasala
asfamiliasdascriancas, anteriormenteisoladas, além
de preservar a privacidade sonora de cada grupo.

O wish poem ¥ (SANOFF, 1991) apontou para
a necessidade da creche colocar armarios suspen-
sos nas trés salas de bercgarios para guardar os
materiais de trabalho dos educadores e suportes
para as mochilas das criangas.

A sexta etapa caracterizou-se pela introducéo
nas salas dos bercarios de amofadas de grandes
dimensdes (duas por sala) com motivos de animais
(joaninha, sapo, jacaré, ledo e gato), com o objeti-
vo de promover interagdes mais duradouras e com
enredos sofisticados, facilitando o desenvol vimen-
to da oralidade, da imaginac&o e das brincadeiras
compartilhadas dos bebés. Essafoi aprimeirain-
tervencéo direta da pesquisa de doutorado ora ci-
tada. Como resultado, as criancas das turmas dos
Bercarios utilizaram as almofadas como estrutu-
radores moveis, deslocados para cimados colcho-

9 N6s, autoras deste artigo, fazemos parte do GAE (Grupo Am-
biente Educacdo) - www.fau.ufrj.br

10 Esse trabalho deu origem a pesquisa de mestrado de Hélide
Cristina Steenhagen Blower.

1 Maiores detalhes sdo encontrados no artigo de Azevedo et al.
(2008): “Uma abordagem transdisciplinar e inclusiva da crianca
na avaliacdo e na concepcdo de ambientes construidos para a
educagdo Infantil”.

2 Resultou na dissertagdo intitulada “O lugar do ambiente na
educacdo infantil: estudo de caso na creche Doutor Paulo
Niemeyer”, sob a orientagdo da Profa Giselle Arteiro e Profa
Vera Vasconcellos (PROARQ/FAU/UFRJ), defendida em 28/02/
08.

13 Essa metodologia consiste em o usudrio ou futuro-usuério
desenhar ou escrever o que gostaria que a creche fosse ou o que
ela tivesse.
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netes e para as areas proximas das paredes. As
criangas mais velhas dos Bercarios || também cri-
aram peguenos enredos para esses bichinhos.

A sétimafoi pautada num aspecto do ambiente
apontado pel os educadores como sensivel, qual sgja,
a necessidade de eles terem um espago reservado
e seguro para o material de trabalho. Na busca de
leva-los arefletir sobre o arranjo dos proprios es-
pacos, entregamos alguns cestos e caixas devime'
para que eles comecassem essa organizacdo. O
resultado foi a organizacdo dos objetos por caixa
de acordo com seu uso. Por exemplo, o material
de artes, como papéis, tinta, |&pis de cera etc, foi
guardado nas caixas maiores. Os remédios das
criancas nas menores e 0s lencdis em caixas sem
tampa. As caixas foram colocadas sobre 0 mobili-
ario dentro dasalado Bercario | e no espaco entre
as salas dos Bercarios 1.

Seguindo aexperiénciado registro fotografico,
inicialmente proposto pel as pesquisadoras, 0s edu-
cadores prenderam fotografias das criangas no
ch&o da sala do Bercério | de maneira que elas
pudessem toca-las tanto com as maos quanto com
0S pés ou com outra parte do corpo. 1sso contri-
buiu para a apropriacdo dos espacos da sala pelas
criancas que, desde muito cedo, constroem signifi-
cados sobre 0 meio que as cerca.

Seguindo com a pesquisa

Ao longo da producéo dos dados, vimos que a
organizacdo do espaco ganhou um “lugar” dife-
renciado no trabalho pedagdgico da creche. Se,
inicialmente, aorganizacdo dos espacos eraconsi-
deradaum elemento secundario, namedidaem que
0s educadores participaram da pesqguisa, puderam
redimensionar a compreensdo sobre 0s aspectos
espaciais na agdo pedagdgica, potencializando os
ambientes das salas de atividades.

Também, ao darmos énfase a participagdo dos
educadores no processo investigativo, contribuimos
para a sua formacdo permanente, de modo a pro-
vocar um repensar coletivo das agdes cotidianas
naturalizadas. Como assinala Silva(s/d, p. 2):

... aac8o dos pesquisadores da universidade e da
creche parainvestigar as suas proprias agoes, esta
sendo compreendida e examinada como um pro-

cesso de colaboragdo em que juntos analisam préa-
ticas, refletem criticamente e argumentam para a
(des)construcdo de acBes cotidianas e de interes-
ses que realmente embasem as praticas no espago
da creche.

Assessdesreflexivas possibilitaram que os edu-
cadores se colocassem diante das dificuldades e
construissem, col etivamente, saidas possiveis para
0S impasses institucionais. Assim, restos de mate-
riais se transformaram em sucatas para a confec-
¢cao de elementos de estruturagdo dos espacos:
tapetes, painéis e amofadas.

Revendo (com as fotos) as etapas percorridas,
vemos que a primeira teve um valor de “denin-
cid’. Os lugares fotografados mostravam as defi-
ciénciasdo ambiente, o quefatavaou queprecisava
de reparo. Os educadores apontavam o que deve-
ria ser cobrado da direc&o, apresentando uma au-
sénciade envolvimento e responsabilidade com os
problemas.

Na segunda etapa (sesséo reflexiva), procurou-
se partilhar com todos os envolvidos a necessida-
de de buscade solugbes maisimediatas, em alguns
casos solugdes simples, até mesmo temporérias.

Na terceira etapa (caixa-ambiente), os edu-
cadoresforam envolvidos na possi bilidade de pen-
sar juntos, enquanto equipe, o melhor ambiente
paracada sala. Nesse momento, ficou claraadis-
tancia entre o sonho e a realidade. Em alguns
casos, as caixas produzidas eram lindas, porém
muito distantes das possibilidadesreais. Também
ficou evidente o quanto os educadorestém clare-
za do gque deve ser encontrado numa sala de edu-
cacdo infantil.

Quanto a quarta etapa, que comegou com 0
envolvimento dos alunos do PROARQ/UFRJ, ja
havia na equipe da creche uma maior compreen-
sdo dasintengBes de nossa pesquisa, voltada para
o0 espaco/lugar. A colaboracdo de todos foi bas-
tante produtiva, culminando com a quinta etapa,
em gue duas pds-graduandas (uma mestranda e
outra doutoranda) apresentaram sua propostas e
puderam, definitivamente, contar com a equipe
de educadores da creche na sustentacdo das
mesmas.

14 Foram 7 cestos de diferentes tamanhos: 4 com tampa e 3 sem
tampa.
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O ano de 2008 comeca com os educadores pro-
duzindo, através de materiais reciclados, muitos
enfeites e belas decoragdes para as diferentes sa-
las, o quefoi por ndsregistrado em video, servindo
para novas discussdes (sessdes reflexivas) sobre
organizacdo espacial. No meado do ano, reestru-
turagOes espaciaisforam promovidas peladirecéo,
acatando sugestdes ndo s6 das educadoras e pes-
quisadoras, como das familias.

Na sexta etapa, introduzimos animais/amofa-
das, na tentativa de pensarmos os artefatos como
facilitadores das interacOes de criancas. As almo-
fadas ndo so ajudaram na estruturacéo do ambien-
te, como ampliaram o repertério de propostas
pedagdgicas para 0s educadores e de brincadeiras
para as criangas.

A sétima etapa buscou atender as demandas
dos educadores, porém dando a eles a autonomia
de uso, destino e funcdo de 7 cestas de vime (3

sem tampa e 4 com tampa). Nosso propésito foi
levé-losatomar asi aresponsabilidade da organi-
Zacdo e estruturacdo de seus espacos e objetos,
para, entdo, convida-los a seguir pensando na es-
truturacdo dos ambientes para e com as criancas.

Notamos que as reflexdes col etivas tém pro-
vocado mudancas significativas que vao além
das praticas educativas, visto que afetam a es-
trutura institucional na qual essas praticas se
ddo. Seguimos com nossa pesquisa, refletindo
com os educadores as solugdes encontradas
pelas equipes para as diferentes demandas de-
las mesmas, das criancas e da prépria pesqui-
sa, assim como ressignificando os achados
investigativos citados na primeira parte deste
artigo. Esperamos que a experiéncia com esta
metodol ogia seja uma contribuic¢éo para outras
pesquisas que privilegiem o viésinterventivo no
contexto de investigagéo.

REFERENCIAS

AZEVEDO, GA.N. et al. Umaabordagem transdisciplinar e inclusivada crian¢a na avaliagéo e na concep¢éo de
ambientescongtruidos paraaeducac@oinfantil. In: DUARTE, C.R.; RHEINGANTZ, PA.; AZEVEDO, G; BRONSTEIN,
L. O lugar do proj eto: no ensino e napesquisaem arquiteturae urbanismo. Rio de Janeiro: ContraCapa, 2007.

BLOWER, H. C. S. O lugar do ambiente na educac&o infantil: estudo de caso nacreche Doutor Paulo Niemeyer.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,2008.

BONFIM, J. Trocas sociais de criancas de 1-2 anos e ar r anj os espaciais em creches. 2006. Tese (Doutorado) —
Instituto de Psicologiada USP, S&o Paul o, 2006.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental. Referencial curricular
nacional deeducagdoinfantil. Brasilia, DF: MEC,1998. 3.

. Parecer n° 04, de 06 de setembro de 2000. Parecer normativo sobre as diretrizes operacionais paraaeduca-
cdoinfantil. Disponivel em: <http//www.mec.gov.br/cne/pdf/PCB004v03.pdf>. Acesso em: 20 set. 2008.

. Resolucéo 01, de 07 de abril de 1999. Institui as diretrizes curriculares nacionais para a educagdo infantil.
Diario Oficial daUnido. Brasilia, DF, 13 abr. 1999. Secéo 1, p.18.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Bésica. Parametros basicos de infra-
estruturaparainstituicbesdeeducagéoinfantil. Brasilia, DF.:MEC, 2006.

BRONFENBRENNER, U. Toward an experimental ecology of human development. American Psychologist, p.513-
531,1977.

CAMPOS-DE-CARVALHO, M.I. Arranjo espacial edistribuicdodecriancasde 2-3anospelaareadeatividades
livresem creche. 1990. Tese (Doutorado) — I nstituto de Psicologiada USP, Sdo Paul0,1990.

. Psicologia ambiental : algumas consideragdes. Psicologia: teoria e pesquisa. Brasilia, v.9, n.2, p.435-447,
1993,

. O porqué da preocupagado com 0 ambiente fisico. In: ROSSETTI-FERREIRA, M.C. e cols. Osfazeresna
educacdoinfantil. 2. ed. rev. eampl. . Sdo Paulo: Cortez, 2000.

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 219-229, jan./jun. 2009 227



Transformacdes espaciais na creche: a busca de lugares de desenvolvimento

CAMPOS-DE-CARVALHO, M.I. Psicologiaambiental e do desenvolvimento: o espago eminstituigdesinfantis. In:
GUNTHER, H.; PINHEIRO, J. Q.; GUZZO, R.S.L. (Orgs.) Psicologia ambiental : entendendo asrelagdes do homem
com seu ambiente. Campinas: Alinea. 2004.

CAMPOS-DE-CARVALHO, M.1.; MINGORANCE, R.C. Zonas circunscritas e ocupacao do espaco por criangas
pequenas em creche. Revistal nteramericanade Psicologia, Porto Alegre, v.33, n.2, p.67-89, 1999.

CAMPOS-DE-CARVALHO, M.1.; MENEGHINI, R; MINGORANCE, R.C. Arranjo espacia eformacdo deparesentre
criancasde 2-3 anosem creches. Psico, Porto Alegre, v. 27, n. 2, p.117-137, 1996.

CAMPOS-DE-CARVALHO, M.l.; PADOVANI, . Agrupamentos preferenciai s e arranjos espaciaisem creches. Estu-
dosdePsicologia, Campinas, V.5, n.2, p.443-470, 2000.

CAMPOS-DE-CARVALHO, M.1.; RUBIANO, M.R.B. Organizag&o do espaco em institui¢des pré-escolares. In:
OLIVEIRA, Z.M.R. Educacéo infantil: muitosolhares. S8o Paulo: Cortez. 1994.

COELHO, G. do N. Brincadeiras na favela: a constituicdo da infancia nas interagbes com o ambiente. In:
VASCONCELLOS, V.M .R. de; SARMENTO, M.J. (Orgs.) I nfancia (in)visivel. Araraquara: Junqueira& Marin, 2007.

DAVID, T.G; WEINSTEIN, C.S. Thebuilt environment and children development. In: WEINSTEIN, C.S.; DAVID,
T.G (Eds.). Spacesfor children: thebuilt environment and child development. New York: Plenum, 1987. p.3-17.

FARIA, A.L.G. O espaco fisico como um dos elementos fundamentai s parauma pedagogiada Educagéo I nfantil. In:
FARIA,A.L.G; PALHARES. M.S. (Orgs.). Educacéo p6s-L DB: rumos e desafios. Campinas: AutoresAssociados/
UNICAMP, 1999. p. 67-97. (Col ecéo pol émicas do nosso tempo, 62).

FRAGA,A.V.; ESCOLANO,A. Curriculo, espaco e subj etividade: aarquiteturacomo programa. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001.

HORN, M. da G.S. O papdl do espago na formagéo e na transformagdo do educador infantil. Revista Crianga,
Brasilia MEC, n.38, p.27-30, jan. 2005.

LEGENDRE. A. Appropriation par lesenfantsdel’ environnement architectural. Enfance, Paris, n.3, p.389-395, 1983.

. L’ expérimentation écologique dans I’ approche des comportements sociaux de jeunes enfants en groupe.
In: BAUDONIERE, P. M. (Ed.). Etudier I’enfant dela naissancea 3 ans. Paris: CNRS, 1985. p.165-181. (Collection
comportements).

. Effect de transformations de |’ espace d’ activités sur les echanges sociaux de jeunes enfants en creche.
PsycologieFrancaise, Paris, v. 32,n.1/2, p.31-43, 1987.

. Toddler’ssocial development in day-carecenters: an environmenta perspective. 2000. Trabal ho apresen-
tado no 3° Congresso Brasileiro de Psicologiado Desenvolvimento. Niteri, 2000.

LIMA, M. S. A cidadeeacrianca. S8o Paulo: Nobel, 1989.

LIMA,A.; CLAPER, J; PINHO, M.; FULCHE, R. Relatdriofinal deavaliagdo dedesempenhodoambientecongruido.
Trabalho de Conclusdo da Disciplina (Avaliagéo de desempenho do ambiente construido) — Faculdade de Arqui-
teturae Urbanismo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2007.

LOPES, J.JM. Espaco, lugar eterritériosdeidentidade: ainvisibilidade das criancasmigrantes. In: VASCONCELLOS,
V.M.R. de; SARMENTO, M.J. (Orgs.) Infancia (in)visivel. Araraquara: Junqueira& Marin, 2007. p.151-172.

MENEGHINI, R; CAMPOS-DE-CARVALHO, M.I. Arranjos espaciai s e agrupamentos de criancas pequenas em
creches. RevistaBrasileirade Crescimento e Desenvolvimento Humano, Sdo Paulo, v.7, n.1, p.63-78, 1997.

MENEGHINI, R; CAMPOS-DE-CARVALHO, M.1. Arranjo espacial nacreche: espagosparainteragir, brincar isola-
damente, dirigir-se socialmente e observar o outro. Psicologia: reflexao ecritica, Porto Alegre: UFRGS, v. 16, n.2,
p.367-378,2003.

MENDONCA, A.; BLOWER, H.C.; PASCOA, O. Creche Paulo Niemeyer : questdes cognitivas. Trabalho definal
da disciplina (Avaliacéo de desempenho do ambiente construido) — Facul dade de Arquitetura e Urbanismo, Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2007.

MOREIRA, A.R.C.P. Transfor mag0es espaciais e interacio social entre criancas de doisanos deidade: uma
proposta educacional paraacreche. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia Social) — Universidade GamaFilho. Rio
de Janeiro, 1992.

228 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 219-229, jan./jun. 2009



Ana Rosa Costa Picango Moreira; Vera Maria Ramos de Vasconcellos

MOURA, M.; FRAGOSO, T. Creche Paulo Niemeyer Trabalho definal dadisciplina(Avaliacéo de desempenho do
ambiente construido) — Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2007.

OLDS, A.R. Designing settings for infant and toddlers. In: WEINSTEIN, C.S.; DAVID, T.G. (Eds.). Spaces for
children: thebuilt environment and child development. New York: Plenum, 1987. p.117-138.

OLIVEIRA, R. Creche: lugar de gentefeliz. 2007. TCC de graduacéo — Universidade Estadual do Rio de Janeiro,
2007.

OLIVEIRA, Z.M.R. de. Educagéo infantil: fundamentos e métodos. Sdo Paul o: Cortez, 2002. (Colegdo docénciaem
formacéo).

RAMIRES, G; CARDOSO, S.Z.; DELVIZIO, V. Avaliacéo pos-ocupacéo do edificio da crechemunicipal Paulo
Niemeyer/RJ. 2007. Trabalho de final de curso dadisciplinaAvaliacdo de Desempenho do Ambiente Construido,
PROARQ/FAU/UFRJ, 2007.

SANOFF, H. Visual research methodsin design. New York: VVan Nostrand Reinhold,1991.

SANTANA, Claudia; VASCONCELLOS, V. M. R.; FONTOURA, Helenado Amaral. Vygotsky e arquitetura das
interagBes: um estudo sobre 0 arranjo espacia naeducagdo infantil. In: FREITAS, MariaTeresa; FISCHER, Bernard.
Criancas e adolescentes em per spectiva: a 6tica das abordagens qualitativas. Juiz de Fora: FEME, 2002. 1 CD-
ROM. (1ISBD 8586-9131)

SILVA, L.S. P. A crechecomo espago defor magédo em contexto colabor ativo. Mimeografado.
TUAN, Y-FU. Espaco elugar. Sdo Paulo: Difel, 1983.

Recebido em 03.12.08
Aprovado em 03.12.08

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 219-229, jan./jun. 2009 229






A AUTONOMIA DAS CRIANCAS
A PARTIR DOS OBJETIVOS EDUCACIONAIS
DEFINIDOS PELAS PROFESSORAS

Karina de Oliveira Santos Cordeiro *
Liana Goncalves Pontes Sodré **

RESUMO

Neste estudo, procuramos analisar a operacionalizacéo das politicas publicas de um
municipio apartir das falas e reflexdes das profissionais que atuam diretamente com
ascriangas nas pré-escol as municipai s de Educacao I nfantil, poissdo elasquerealizam,
através da atuacdo pedagogica, as politicas implementadas. Com este proposito,
aplicamos um questionario as professoras. A primeira parte destinou-se a
caracterizacdo do profissional, e a segunda continha palavras que serviram de base
para identificar as teorias subjetivas implicitas nos discursos e nas préticas dessas
profissionais. As palavras foram: autonomia, obediéncia, independéncia, iniciativa,
disciplina. Os profissionais foram orientados aresponder com suas proprias palavras
o significado que depreendiam de cadaum dostermos. A andlise dostextos possibilitou
desvelar idéias e crencas a respeito de atitudes e comportamentos das criangas e de
aguns dos objetivos educacionais. Constatou-se que suas defini¢des ndo refletem a
compreensdo de que as criangas podem ser protagonistas do espago que frequentam
e desenvolver autonomia na realizagdo das atividades pedagdgicas. Recomenda-se
gue é preciso investir na formagdo em servico para que as professoras possam
participar dos debates mais atuais sobre o processo de desenvolvimento humano e
utilizar tais conhecimentos afavor da realizag&o de um trabalho pedagdgico.

Palavr as-chave: Educacdo infantil — Politicas publicas—Autonomia

ABSTRACT

CHILDREN AUTONOMY TROUGH EDUCATIONAL OBJECTIVES
DEFINED BY TEACHERS

Inthisstudy, wetry to analyze theimplementation of municipal public policiesthrough
discourses and reflections of professional swho apply directly the public policiesupon
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children in the city preschools. We applied a questionnaire to the teachers. The first
part was devised to characterize the professional, the second contained words which
identify implicit theories in the professionals’ discourses and practices. The words
were: autonomy, obedience, independence, initiative and discipline. Professionals
were oriented to associate the meaning of these with their own words. Texts analysis
revealed ideas and beliefs about children attitudes and behaviors as well as about
educational objectives. We came to the conclusion that the definitions do not reflect
understanding of the fact that children may be protagonists in the space that they
frequent and may develop autonomy in the realization of pedagogical activities. We
recommend more investment in the teachers in-service formation, so as to make
possible participation in the more recent educational debates about human devel opment

process and use of these knowledge in favor of the pedagogical work.

Keywor ds: Early Childhood education — Public policies—Autonomy

Um pouco de Historia

As politicas publicas para a infancia refletem
0s conceitos ou as idéi as produzidas em cada épo-
ca. No Brasil Col6nia, assim como na Europa no
iniciodo século XV1, aidéaque setinhaarespeito
da participacdo infantil nas relacfes sociais se li-
mitava a reconhecer que as criangas se constitui-
am em um ser incompleto do sujeito adulto, que
necessitava ser moralizado e disciplinado.

Sobre esta discussdo, pode-se encontrar no tra-
balho de Lopes (2005) um estudo que descreve
como as criangas foram inseridas no convivio so-
cial nos movimentos migratérios no periodo de co-
lonizag&o do Brasil. Nesses movimentos, as
criancas eram submetidas a sua propria sorte du-
rante as travessias e, ao chegar aqui, ficavam a
disposicdo da méo-de-obra para povoamento.

L opes esclarece que as criancas que aqui che-
gavam vinham como pajens da nobreza, passagei -
ros acompanhantes dos adultos, 6rfaos do Rei e
grumetes.! Havia uma hierarquizagéo, de acordo
com o autor, quanto ao desenvolvimento do traba-
Iho dessas criancas: 0s pajens serviam as mesas
dos oficiais nas familias médias urbanas, os 6rfaos
do Rei vinham com aintencéo de firmar matrimo-
Nnio e aos grumetes eram destinadas as piores con-
dicBes de trabalhos, pois desenvolviam as tarefas
de alto risco e eram submetidos ao assédio sexual
e a surras.

O estudo de Farias (2005) € outra importante
contribuic¢do para a discussdo sobre a histéria da

atencdo as criancas desde o Brasil Colbnia. A au-
toraexplicaque o contexto jesuitico veio dar ini-
cio a histéria da educagdo no Brasil, oferecendo
aos pequenos indigenas a catequizagao religiosa,
com objetivos politicosbem definidos. A infancia,
nesse periodo, eravistacomo ariqueza danagéo,
portanto se fazia necessario educar as criancas
paraafé catolica e paraa submissdo. Considera-
vam a crianga um ser mitico que necessitavapre-
servar sua pureza e a moral, e um papel em
branco, no qual precisavam imprimir boas condu-
tas a fim de se tornarem bons adultos. Contudo,
Farias afirmaque o papel ndo estava branco, ten-
do em vistaque cadacriancatraziaem si as mar-
cas culturais de suas origens e que essa era uma
leitura que os padres da Companhia de Jesus ndo
conseguiam realizar.

Janaestruturado Brasil escravocrata, a com-
posicdo familiar era composta de um sistema pi-
ramidal bem definido, em cujo topo se encontrava
afiguramasculinado pai que detinha autoridade
inflexivel einquestionavel. As criancas nessa es-
trutura eram subdividas em dois grupos: ascrian-
cas da casa grande e as crianca escravas
(FARIAS, 2005).

As criancas brancas, de acordo com a autora,
eram concebidas como anjos até os cinco anos
deidade, poisnéo faziam travessuras e eram obe-
dientes. Dos cinco aos dez anos, ja eram vistas
como meninos diabos, uma vez que nessa fase

1 Ver Lopes (2005)
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realizavam traquinagens e, apés a idade de dez
anos, passavam a ser vistas como um adulto em
miniatura. Em relacdo a educagdo dessas crian-
cas, Pardal (2005) assevera gue 0s meninos bran-
cos davam inicio a instrucdo aos seis anos de
idade, momento em que eram iniciados no latim,
na gramatica e em condutas de boas maneiras, a
fim de que pudessem adquirir conhecimentos ne-
cessarios a vida adulta, ja que se tornariam 0s
sucessores dos pais.

Ja as criancas negras, conforme aponta Farias,
perdiam seus direitos ainfancia desde 0 seu nasci-
mento, uma vez gque suas méaes tornavam-se amas-
de-leite dascriangas brancas e os cuidados maternos
também |heseram subtraidos. Dostrés aos sete anos
deidade dava-seinicio aos comportamentos sociais
de submissdo e, apos os sete anos, sua forca de
trabalho ja comecava a ser explorada. Mas, antes
disso, segundo Pardal (2005), as criangas negrasja
participavam da rotina de trabalho de suas mées,
em geral carregadas as suas costas nas diversas
atividades. Frente as condicfes socio-historicas, as
maes ndo tinham condi¢des de zel ar pelo bem-estar
dos filhos e os indices de mortalidade infantil das
criangas negras eram altos.

As distancias entre as realidades das diferen-
tes infancias no Brasil persistiram por séculos.
Nunes (2005) ressalta que ha dois pressupostos
sobre o reconhecimento social das diferentes in-
fancias no Brasil: o primeiro versa sobre a inter-
vencao social por meio das politicas e das praticas
sociais paraa garantia dos meios de producéo; e o
segundo diz respeito a compreensdo de que a Edu-
cacdo Infantil ndo seriaum elemento paraainfan-
cia, mas para definir os lugares dos sujeitos de
direitos das politicas e préticas sociais.

A despeito do tratamento desigual, nem mesmo
a crianga branca, nesse periodo, era vista como
sujeito de direitos, pois a concepcao de infancia
gue predominava na sociedade contemporaneaera
a de um sujeito que necessitava ser moralizado e
educado, e que, por contade seu estado pueril, ndo
seria capaz de contribuir para a sua formagao.
Mesmo com os estudos sobre esse periodo, o con-
ceito deinfanciatem sido visto no seu aspecto tem-
poral. Como exemplo disso, o dicionario Houaiss
assm defineainfancia:

(sf.) navidado ser humano, € o periodo quevai do
Seu nascimento ao inicio da adolescéncia; 2. jur.
Periodo da vida que é legalmente definido como
aquele que vai desde 0 nascimento até os 12 anos,
guando se inicia a adolescéncia.

Primeira infancia, psic — no desenvolvimento das
criangas periodo que vai de zero atrés anos.
Segunda infancia, psic — no desenvolvimento das
criangas periodo que vai de trés a sete anos.
Terceira infancia, psic — no desenvolvimento das
criangas periodo que vai de sete até o inicio da
adolescéncia.

Essa definicdo diz muito pouco sobre o papel
desse periodo da historia de vida de cada pessoa.
As mudancas constituidas historicamente modifi-
caram a organizacao da sociedade e, consequen-
temente, a nocdo de infancia. Autores tém
enfatizado a este respeito, a exemplo de Sodré
(2002), quando discorre sobre adeterminacéo his-
torica da exclusdo da cidadania dainfancia. A au-
toraafirma que, por diversas vezes, S0 as classes
dominantes que impdem e determinam quais sao
as caracteristicas e 0 tempo de duragéo dessafase,
como se fosse possivel aplicar um modelo hege-
monico para elucidar ainfancia.

Politicas publicas e formacao do pro-
fessor

Apesar dos esfor¢os, o Brasil ainda n&o con-
seguiu garantir o direito de as criangas viverem
como criangas, na medida em que néo realiza
uma politica de Educacdo Infantil em espacos
de socializagdo com infra-estrutura e com pro-
fissionais dispostos a compreender o sentido da
infancia.

Estudos contemporaneos contribuem para que
possa ser observado o que é especifico dainfancia
—seu poder deimaginaco, fantasiaecriagdo. Des-
tacam-se 0s trabalhos desenvolvidos por Kramer
(2003), nos quais a autora reconhece as criangas
como cidaddos capazes de lancar um olhar critico
gue pode virar pelo avesso a ordem das coisas e
contribuir de forma significativa para a sua auto-
nomia. A autora procura ver as criangas ndo com
0 propdésito de compreendé-las, mas na perspecti-
va de perceber como podemos aprender com as
mesmas.
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A idéadeinfancia defendida por Kramer ndo é
ade considerar a infancia uma esperanga para um
futuro melhor, mas a de pensar nas criancas com
proposi¢des imediatas que garantam um presente
com qualidade e respeito as suas especificidades.

Nesta perspectiva, faz-se necessério que a atu-
acao dos profissionais esteja pautada naimplemen-
tacdo e operacionalizacdo de principiosfundamen-
tais que propiciem as criancas espaco de efetiva
participacdo no fazer pedagdgico, uma vez que
esses principios sdo essenciais para o desenvolvi-
mento integral das criancas.

Novosdilemas configuraram-se ap6s a promul -
gacdo daL DB 9.394/96, no que diz respeito afor-
mMacao necessaria para atuar na Educacao Infantil,
pois o debate sobre aimportanciadaformacao dos
profissionais da Educacéo Infantil se faz presente
nos pal cos das di scussdes educacionais. Osféruns,
0s semind&rios, as conferéncias que discutem essa
temética procuram dar um significado para afor-
magdo, sgjaelainicial ou continuada, oportunidade
em gue séo apontadas as possibilidades de inova
¢Oes da pratica educativa para que a mesma se
torne contextualizada, dindmica, flexivel e compro-
metida com a participagdo de todos os envolvidos,
de maneira que venha a contribuir no processo
ensino-aprendizagem das criancas.

A formag&o dos profissionaisdainfanciaabran-
ge situacdes que interpdem a teoria estudada nos
espacos académicos com a prética experienciada
nos espacos de sua atuacdo pedagoégica. O pro-
cesso de formac&o deve proporcionar aos profes-
sores reflexdes sobre os saberes que séo
constituidos na prética cotidiana da acdo educati-
va, parague a atuacdo desses profissionais se vol-
teparao desenvolvimento individual ecoletivo das
criangas.

Além disso, essa formagdo deve valorizar to-
das as experiéncias culturaisvivenciadas pelas cri-
ancas nosdiversos ambientes, 0 que caracterizaria,
segundo Kramer (2005), a garantia do direito que
as criangas tém de manifestar-se culturalmente e
trazer paraaescola o seu modo de ser, agir einte-
ragir na sua comunidade. Ao realizar atividades
contextualizadas com a realidade desse convivio,
as criancas socializam-se e desenvolvem o seu
conhecimento por meio dessas interagdes sociais.
Assim sendo, a creche e a pré-escola ndo podem

ser consideradas pelos profissionais da Educacdo
Infantil como o nico espago de desenvolvimento,
dai a necessidade da utilizac8o dessas experiénci-
as no processo de construcéo coletiva do conheci-
mento dessas criangas.

A formacao desses profissionais deve estar ali-
cercada em um conjunto de a¢des voltadas paraa
compreensao de gque as criangas aprendem com a
suaproépriahistoriae com ahistériade outras pes-
soas de sua relacdo pessoal. Ademais, € preciso
gue estes profissionai s percebam as criangas como
sujeitos participes, logo elas devem ser considera-
das como sujeitos histéricos, sociais e culturais
(KRAMER, 2005).

Para Kramer, em algumas creches e pré-esco-
las existem ainda profissionais que desconsideram
compreensao, apesar dos esforcos para dis-
cutir, nos cursos de formagédo de professores, as-
pectos que deixem explicito o posicionamento de
gue as criancas sdo sujeitos que podem construir
seu conhecimento nas interacOes escolares e ndo
escolares. N&o é tarefa f&cil desconstruir essa re-
lagdo, porém ndo éimpossivel, e as criangastém o
direito de receber uma atencéo que priorize 0 seu
desenvolvimento integral .

Compreender que o processo de formagéo des-
ses profissionais ocorre na articulacéo entre os
campos politico, histérico e também filosofico é
primordial para um debate coerente acerca das
complexidades dessa formagdo. Segundo Souza
(2006), a formacao tem caréter politico porque se
encontra vinculada ao sistema de controle e de
regulacéo social de acordo com as relacdes de
poder e saber preestabelecidas; tem carater histo-
rico por refletir osinteresses e as perspectivas das
atuais politicas de universitarizacéo; e filosofico,
por articular o conceito de ser humano e de suas
relagbes com a compreensdo de mundo e com o
projeto social.

Na perspectiva de uma formacéo comprometi-
da com todos os profissionais de educacdo, faz-se
premente 0 abandono do conceito banal de que os
professores sao meros organi zadores de situactes
de aprendizagem, para designar a estes a funcéo
de criadores e mediadores de situagfes de apren-
dizagem para o desenvolvimento humano.

E indispensavel, segundo Kramer (2001), que
os professores compreendam que sua formacao
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inicial ndo lhes basta parao resto davida. E é pre-
ciso compreender também que aformagao docen-
te ndo se constitui por acumulacdo de cursos,
conhecimentos ou técnicas, mas se funda, sobre-
tudo, por meio de um trabalho de reflexdo critica
sobre sua prética e a reconstru¢éo permanente de
umaidentidade pessoal.

Se, por um lado, a formagdo ndo se constitui
apenas nesse acimulo de cursos, conhecimentos
ou técnicas, por outro, é preciso que os profissio-
nais, ao realizélos, identifiquem quais foram as
contribuicBes relevantes para a sua atuacéo — e
faca-os com compromisso. Vale lembrar que é
imprescindivel que haja sempre uma avaliagédo a
respeito dos aportes tedrico-praticos dos mesmos
para a reflexdo da praxis profissional. De nada
adiantaum curriculo com diversos cursos comple-
mentares aformagao inicial sem uma prética pro-
fissional continua. As criangas ndo serdo sempre
as mesmas, 10go as atividades e as agdes pedago-
gicasexigirdo outras aplicabilidades. E sO serdca
paz derefletir e perceber anecessidade derecorrer
a aternativas o profissional que se dispuser afa
zer uma analise critica sobre sua acéo cotidiana
com as contribuicBes desses cursos.

As conquistas em relagdo ao desenvolvimento
de uma formagdo docente especializada para a
Educacéo Infantil sdo recentes. Com a promulga-
¢ao da LDB 9.394/96 e a integralizacdo das cre-
ches ao sistema educacional, novas exigéncias
passam a ser requisitadas para que se desenvolva
um trabalho no interior das creches e nas pré-es-
colas que respeite as especificidades das criancas
de zero a cinco anos.

Kishimoto (2005) aerta que a formac&o dos
profissionais de Educacédo Infantil deve ser ofere-
cida a partir da compreensdo de um mundo inte-
grado, uma vez que 0S Mesmos irdo atuar com
criancas que aprendem também de modo integra-
do. Portanto, aformacao deve estar articuladacom
processos que favoregam a construgdo do conhe-
cimento. Parte do problema da formac&o dos pro-
fissionais da Educacéo Infantil ocorre quando ha
compreensoes distintas a respeito do perfil destes
profissionais para atuarem em creches e em pré-
escolas.

Esta também é a preocupacao de Kramer
(2005, p.128), ao afirmar que: “No meu modo de

entender, aformacao € necessariando apenas para
aprimorar aagao profissional ou melhorar a préti-
capedagdgica. Tenho defendido aformacédo como
conquista e direito da populagdo, por uma escola
publica de qualidade.” Destaforma, a autora afir-
maque é preciso oferecer condicdes para que esse
profissional, ao se aprimorar, ndo deixe a Educa-
¢do Infantil, uma vez que é direito das criangas
terem profissionaisqualificados paracolaborar com
0 seu desenvolvimento.

Para contribuir com aformacéo dos profissi-
onais que atuam na Educacgéo Infantil com vis-
tas a melhoria de uma educacéo publica e de
gualidade, é essencial garantir oportunidade de
socializacao dos conhecimentos e trocas de ex-
periéncias. O direcionamento da politica educa-
cional mundial volta-se para a consolidacéo do
conhecimento profissional de forma coletiva e
visa a superagdo das perspectivas individuais.
Além disso, muitos discutem (MACHADO,
2005; KISHIMOTO, 2005; SILVA, 2005) a atu-
acdo do professor de Educacédo Infantil e o seu
processo de formacéo e indicam que se faz ne-
cessario que esse profissional deixe o papel de
objeto para assumir o lugar de sujeito.

Os professores possuem um conhecimento que
€ construido desde a sua formagdo enquanto ser
humano, como também a partir dasua préticapro-
fissional, e esses conhecimentos sdo fundamentais
para a constituicdo do professor e, conseqliente-
mente, para sua atuacao profissional, sejaqual for
a modalidade de ensino. Desta forma, 0s cursos
de formacdo para professores, seja ela inicia ou
continuada, devem voltar-se para as reais necessi-
dades que emergem das praticas cotidianas nos
espacos escolares das creches e pré-escolas, com
0 objetivo de colaborar com as discussdes funda-
mentais para uma praxis reflexiva do processo
educativo.

Ha que se considerar também, conforme asse-
veram Micarello e Drago (2005), que ao se defini-
rem as politicas publicas de formacao dos
profissionais da Educacéo Infantil, faz-se neces-
sario detalhar alguns aspectos indispensaveis para
aatuacdo pedagdgicajunto as criangas. 1sso com-
preende, entre outras coisas, analisar as concep-
¢oes de infancia e de Educacdo Infantil que irdo
subsidiar asescolhas e o projeto politico pedagdgi-
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co do curso, bem como as habilidades que serdo
exigidas destes profissionais a fim de que possa
ocorrer a interacdo entre a formagédo e a prética
profissional.

A formacéo dos profissionais de Educacdo In-
fantil ndo deve ser uma preocupacdo tdo somente
de cumprimento legal, no que diz respeito a exi-
génciado nivel de escolaridade. E importante que
a mesma ndo aconteca de maneira apressada,
como se a compreensdo das concepcdes episte-
mol 6gi cas da constitui ¢do das criangas pudesse ser
assimilada da mesma forma.

E preciso realizar umaformag&o que proporci-
one o desenvolvimento de pesquisas com esses
futuros professores, afim de que 0s mesmos pos-
sam langar olhares investigativos nos processos
educacionais — trabalhar apenas aspectos tedricos
nao da conta da complexidade da atuagéo junto as
criangas. Vasconcellos (2001b) ressalta que, no
Brasil, ainda ndo existe o reconhecimento da for-
mag&o de profissionais de Educagdo Infantil e que
cabe a estes profissionais construirem suas carrei-
ras com compromisso e reconheci mento entre seus
pares e a comunidade em geral, para que se possa
perceber o quanto é importante conhecer e apro-
fundar os estudos sobre 0s aspectos fundamentais
para 0 desenvolvimento das criancas.

No que serefere aformacgao do profissional de
Educacdo Infantil, Kishimoto (2005) alerta parao
risco de esta ndo apresentar clareza a respeito das
especificidades da Educacdo Infantil, pois, se os
cursos ndo tém bem definido qual o seu perfil, cer-
tamente a formac&o podera ficar comprometida e
ndo daré conta da complexa tarefa de educar cri-
ancas de zero a seis anos de idade. Pensar em
uma formacdo para os profissionais da infancia
reguer, sobretudo, um compromisso com o fazer
pedagdgico e com as criangas com as quais se val
trabalhar, a fim de proporcionar um ambiente fa-
voravel para redlizar atividades atinentes com o
desenvolvimento das mesmas.

Outro problema apresentado por Kishimoto é
gue alguns professores dos cursos de graduacdo
esperam que seus alunos, futuros professores, apli-
guem as teorias, estudadas no espaco académico,
em sua sala de aula. Contudo, as demandas edu-
cacionais ndo seguem um receitudrio capaz de ser
apreendido na graduacdo. Desta forma, ha a ne-

cessidade de aproximar atividades praticas de pes-
quisa a formagao desses professores, para que as
reflexdes acontegcam apartir do olhar investigativo
lan¢ado aos trabal hos desenvolvidos no interior da
salade aula. Trabalhar aspectos tedricos € impor-
tante e indispensavel, mas é preciso que a pratica
por meio da pesquisa seja vivenciada no decorrer
de todo o curso.

Ascriticas aformag&o profissional assinaladas
até aqui ndo se aplicam unicamente aformacgao do
professor. S&o criticas que podem ser dirigidas a
qualquer outraprofissdo. Contudo, um conjunto de
fatores pode contribuir para que um profissional
receba uma formag&o que o habilite aumaprética
e gjudar a encontrar respostas para os desafios do
dia-a-dia de cada profissional. Neste aspecto, a
formacado para a pesguisa oferece um instrumen-
tal indispensavel e é por isso que os fundamentos
dos Institutos Superiores de Educagdo merecem
uma revisdo urgente. Acrescente-se a isso que o
fazer cotidiano de cada professor impde questdes
gue ndo sdo fruto apenas de uma formacao defici-
taria, mas da complexidade que esta profissao (as-
Sim como muitas outras) requer.

Além desses aspectos, a atuagdo do professor
também demandaumaformacao continua, sejaela
voltada para uma atualizacéo, seja para aprofun-
dar questbes que ficaram pendentes de maiores
estudos. E, a despeito destas questes apontadas,
a educacdo no nosso pais enfrenta um problema
crénico, que diz respeito a qualidade da formacgao
de seusprofissionais?, que tem serefletido nos in-
dices obtidos nas avaliacbes dos desempenhos dos
alunos.

Por tudo isso, aformag&o em servigo dos pro-
fissionais de educacéo tem sido um dos varios de-
safios enfrentados desde a promulgacdo da LDB
em 1996, umavez que se preconiza, no art. 67, 11
dareferida Lei, que deve acontecer “a realizacdo
de aperfeicoamento profissional continuado, inclu-
sive com licenciamento periddico remunerado para
esse fim”. Para tanto, recursos e estratégias de-
vem ser mobilizados para promover a formacéo
em servico desses docentes, visando assegurar-
Ihes maior dominio sobre os conhecimentos a ser

2 Acrescido de outros fatores, como: qualidade das edificagoes,
condicBes de ensino, material, entre outros.
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construidos durante a formacdo. Ao mesmo tem-
po, deve ocorrer a articulagdo entre os conheci-
mentos pedagdgicos ja constituidos a partir da
préticaprofissional queauxiliemautilizar variados
materiais e metodologias apresentadas nas situa-
¢Oes de aprendizagem que viabilizem aconstrugcdo
de competéncias pelos estudantes.

O estudo junto a professoras de insti-
tuicoes municipais

A exemplo dos estudos de Vasconcellos e Frie-
dimeier (2001a), procuramos analisar alguns as-
pectos que pudessem dar maisvisibilidade as acOes
educacionais desenvolvidas pelas profissionais da
Educacdo Infantil. Para tanto, recorremos as 13
paavras indicadas pelas autoras, que trazem im-
plicitos objetivos educacionais a ser perseguidos.
Esclarecemos que 0s objetivos educacionais cor-
respondem as seguintes palavras. autonomia, cria-
tividade, concentragao, responsabilidade, interacéo,
obediéncia, independéncia, iniciativa, disciplina, to-
leraéncia, auto-realizacdo, sensibilidade e coopera-
¢a0. Sao valores e principios presentes nas acdes
educativas, sem osquais aeducagdo pode ser trans-
formada em “mero receituério de atitudes e con-
dutas’ (DIAS, 2005, p. 20).

Com um questionario em maos, que continha
espagos para as professoras discorrerem sobre
cada uma dessas palavras, buscamos analisar o
gue as profissionais da Educacdo Infantil de Tei-
xeira de Freitas dizem sobre esses objetivos. Para
tanto, selecionamos uma amostra de 37,5% das
Escolas Municipais de Educacéo Infantil, o que
representou um total de seis das 14 escolas, locali-
zadasem bairros diversos do municipio e que pres-
tam servicos educacionais as criangas de quatro e
cinco anos de idade. As escolas foram seleciona-
das através de sorteio aleatério, apartir darelacdo
nominal das escolas municipais publicas de Edu-
cacdo Infantil fornecida pela SMEC. A partir des-
terecorte, trabalhamos com um percentua de 30%
do corpo docente dessas institui¢des, o que cor-
respondeu a 16 profissionais.

Das 13 palavras, selecionamos para este estu-
do apenas quatro: autonomia, independéncia,
disciplina e obediéncia. A escolha se justifica

pelos seguintes motivos: 1) o Referencial Curricu-
lar Naciona paraaEducacao Infantil destacacomo
eixo articulador para a educacdo infantil a auto-
nomia e aindependéncia; 2) o referencial citado
tem sido um dos Uni cos norteadores que embasam
o trabalho dos coordenadores pedagdgicos da Se-
cretariaMunicipal de Educagéo e Cultura(SMEC);
3) aquestdo dadisciplina foi apontada pelas pro-
prias profissionais (em etapa anterior a este estu-
do) como um dostemas de interesse para 0s cursos
de formagdo; 4) e, no que diz respeito a obedién-
cia, arelacdo adulto/crianca na educacdo histori-
camente (KRAMER, 1998; SODRE, 2002;
CASTRO, 1996) tem sido estabelecida de forma
unilateral e aEducacéo Infantil € o espaco no qual
ascriangas, por serem menores, podem estar mais
vulneraveisao dominio adulto.

No nosso processo de andlise, inicialmente, re-
produzimos a definicdo de cada conceito a partir
das palavras-chave das respostas das profissionais
no questionario. Para exemplificar melhor, pode-
mos citar a seguinte frase de uma das profissio-
nais entrevistadas ao definir autonomia: E a
pessoa responsavel por responder por seu
nome.

Desta frase, na reordenacdo das diferentes
definicBes em categorias de respostas, extraimos
apenas a palavra responsavel e a expressao res-
ponder por seu home; e, pelas concepcdes que
estdo subentendidas nestas pal avras, optamos por
inclui-la na categoria agir consequentemente (cf.
Tabela 1).

Diante dos dados, fica evidente que apenas
quatro profissionais relacionaram a palavra auto-
nomia aos conceitos definidos por outros autores
(DIAS, 2005; VASCONCELLOS & VALSINER,
1995; ALMEIDA & DESSANDRE, 2005), que
pode ser assim descrita: saber o que fazer ou
como agir nas atividades cotidianas. Para com-
por essadefini¢ao, agrupamos palavras ou expres-
sBes como: tomar decisfes, direcao propria,
autora do proprio trabalho, fazer atividades
cotidianas sem necessidade de ajuda (quatro
profissionais).

A segundadefinicdo foi aseguinte: agir defor-
ma consequente (trés profissionais). Para com-
por essa definicdo, agrupamos palavras ou
expressdes como: responsabilidade, responder
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por suas atitudes, responder por seu nome.
As demais, ou responderam de forma abstra-
ta (sete profissionais), ou sgja, de forma que ndo

permite uma interpretacdo clara do conceito que
estéd em foco, ou confunde com liberdade e auto-
determinacao (duas profissionais).

Tabela 1 - As categorias de respostas identificadas nas defini¢cbes de autonomia, a
partir das palavras utilizadas pelas professoras da Educacéo | nfantil.

Categorias

Nimero de respostas

Exemplo das palavras
utilizadas

Saber o que fazer nas
atividades cotidianas

Tomar decisao, direcdo
propria, autora do proprio
trabalho

Agir consequentemente

Ter responsabilidade

Respostas abstratas
ou indeterminadas

Ter o controle de algo que
estd em suas maos

Liberdade

Autodeterminag@o

Fonte: Cordeiro (2007).

Na pesquisa de Almeida e Dessandre (2005)
sobre as préticas que os professores utilizam para
desenvolver aautonomiaou manter aheteronomia
das criancas e sobre a visdo que os professores
tém a respeito da crianca facil, dificil e ideal, as
autoras destacam que concordam com a compre-
ensdo de Vasconcellos e Valsiner (1995), quando
afirmam que a autonomia deve ser vista como um
processo cultural e socialmente estruturado, por-
tanto, pode ser modificada ou construida a partir
das relagdes sociais.

Com base nesse estudo, as autoras descrevem
gue, para as professoras, a crianca facil é aquela
gue participa, questionadurante as atividades, tem
um bom relacionamento com os colegas e com as
professoras. Ja a crianca considerada dificil tem
caracteristicas opostas as da crianca fécil, geral-
mente € descrita pelas professoras por aguilo que
Ihe falta para ser f&cil eideal. Destacam, contudo,
gue o conceito de criancaideal sempre estarelaci-
onado as caracteristicas pessoais que cada pro-
fessor consideracomo melhor, portanto, vai variar
de acordo com as diferentes concepcdes culturais
a que estéo sujeitos.

Aindasegundo as autoras, as professoras afir-
maram que o trabalho desenvolvido com as cri-
ancas, que privilegiaaautonomia, é maisféacil de
ser realizado com uma crianca considerada facil,

pois ela participa das decisdes. Nas suas conclu-
sBes, apontam que € preciso “construir com as
professoras uma agdo pedagdgica comprometida
com apromogcao daautonomiainfantil, apartir da
analise e compreensdo dos sentidos, significados
evalores que tais profissionais tém sobre o mun-
do da infancia” (ALMEIDA; DESSANDRE,
2005, p. 66).

Conforme assinala Dias (2005), um sujeito au-
ténomo é capaz de dialogar criticamente com as
interacBes sociais, influenciando essas relacfes e
sendo influenciado por elas. Para a autora, quase
nado se discute com os professores sobre a promo-
¢a0 ou construcdo da autonomia das criangas, por
isso étao dificil paraalguns profissionais materia-
lizar o entendimento sobre este conceito. Contudo,
Freire (1996) ressalta que os educadores devem
respeitar aautonomia dos sujeitos como um impe-
rativo ético, e ndo como um favor que se pode ou
n&o conferir uns aos outros.

Castoriadis (2003) assegura que, por meio de
um processo democrético e colaborativo, a escola
pode favorecer a autonomia individual e, conse-
guentemente, a coletiva, contribuindo, dessa for-
ma, para a formacao de individuos conscientes e
autores de seu proprio envolver histérico. Quando
asinstitui¢cdes educaci onai s proporcionam ativida-
des de cooperacdo, em um ambiente de respeito
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mUtuo as individualidades e as especificidades de
cada crianga, €las colaboram para o processo de
transi¢do da heteronomia paraaautonomiamoral.
Por outro lado, um ambiente onde impera medo,
autoritarismo erespeito unilateral tende a perpetu-
ar a heteronomia.

Todos esses estudiosos foram claros ao enfati-
Zar que a autonomia € um principio norteador da
educacdo. Porém, apenas quatro das profissionais
entrevistadas apresentaram uma definicdo que se
aproxima das discussdes tedricas. 1Sso nos repor-
ta a uma discussdo sobre as acdes educativas que
estdo em curso e sobre aimportancia daformagao
em servico ndo sO para esta etapa da educagéo
como para as demais. E evidente que, na auséncia

de uma formacdo qualificada, os modelos educa-
cionais podem ser reproduzidos secularmente, e
mudar essa realidade é romper com o paradigma
da heteronomia.

A tabela 2 apresenta as categorias de respos-
tas que as profissionais utilizaram para definir o
objetivo educacional obediéncia. Ao analisarmos
tais definicdes, concluimos que para a totalidade
das profissionais a relagdo de obediéncia das cri-
ancas paracom as profissionais se caracterizapela
submissdo as regras estabelecidas. Apesar de
subdividirmosem duas categorias, entendemosque
elas estdo interligadas entre si; separamo-las ape-
nas paradar visibilidade as defini¢bes e assim po-
dermos analis&las.

Tabela 2 - As categorias de respostas identificadas nas definicdes de obediéncia, a
partir das palavras utilizadas pelas professoras da Educacéo | nfantil.

Categorias Nimero de Exemplo das palavras utilizadas
respostas
Ser submisso 5 Passivo, submisso, docil, humilde
Respeitar, cumprir algo 11 Obedecer, seguir, cumprir
estabelecido e respeitar as regras

Fonte: Cordeiro (2007).

De acordo com as profissionais, a passividade
€ uma caracteristica atrelada a humildade e a do-
cilidade e, quando a crianca se submete a essa
passividade, fica mais facil realizar as atividades
em sala, ou sgja, e repetindo as palavras de uma
profissional, a obediéncia colabora paraaorgani-
zagao do trabalho pedagdgico.

A segunda categoria diz respeito as criancas
gue sabem obedecer as regras preestabeleci-
das e respeita-las, e uma profissional acrescen-
ta que a obediéncia define os limites para que
ninguém saia prejudicado. O que elas ndo en-
fatizaram foi a participacdo das criancas na defi-
nic&o dos limites e das regras, os “combinados”,
dito melhor, as decisdes coletivas que permitem o
exercicio e a construcdo da autonomia. Regras e
[imites impostos unilateralmente s&o a base para
uma educacdo heterondmica, como ja ressalta-
vam os autores citados (DIAS, 2005; VASCON-
CELLOS & VALSINER, 1995; ALMEIDA &
DESSANDRE, 2005).
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A terceira definicdo analisada foi independén-
cia. Na andlise, descrevemos as trés categorias de
respostas identificadas (cf. tabela 3). Podemos ob-
servar que a categoria que ressalta tomar decisbes
€ a que obteve 0 maior nimero de respostas (0ito
profissionais). Desta forma, a independéncia para
essas profissionais se caracteriza pela capacidade de
decidir sobre o que deve ser feito. Nessa perspecti-
va, metade das professoras definiu independéncia
como a possibilidade de estar apta a tomar decisdes
proprias; as profissionais ndo a definem, aexemplo
das palavras anteriores, como um processo unilate-
ral. Contudo, a relacéo que cinco professoras estar
beleceram entre independéncia e liberdade permite
pressupor que algumas confundem uma atitude (in-
dependéncia), que deve ser fruto de um processo a
Ser construido em um contexto socia mente referen-
ciado, com o direito de ter acOes proprias e fazer
aquilo que acha melhor. Liberdade, portanto, € a
segunda categoria definida pelas profissionais (cin-
co) para o objetivo educaciona independéncia.
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Tabela 3 - As categorias de respostas identificadas nas definicdes de independéncia,
a partir das palavras utilizadas pelas professoras da Educacéo | nfantil.

Categorias Nimero Palavras
de respostas
Tomar decisoes 8 Decisdes proprias
Liberdade 5 Fazer o que acha melhor, ser
livre, ter agdes proprias
Conceito abstrato 3 Delegar responsabilidade,
pedir opinido

Fonte: Cordeiro (2007).

De acordo com o RCNEI® (BRASIL, 1998),
muitas das respostas esperadas pelas profissionais
parao comportamento infantil € aobediénciaeo s-
Iéncio, mas um ambiente que favorece a construcdo
daindependéncia das criancas é aquele que permite
gue as mesmas possam tomar iniciativas. Ainda se-
gundo 0 RCNEI, um fator que pode colaborar paraa
garantia dessaindependéncia é 0 acesso dos materi-
ais didéticos as criancas. Em um espaco construido
para elas, as criangas podem transitar com indepen-
déncia e ndo ficam a mercé dos adultos para mediar
atividades que jaestéo em condigdes deredizar, tais
como: pegar o material detrabalho, arrumar as saco-
las ou padtas, utilizar as instalagBes sanitérias, esco-
Iher livros, dentre outrasinimeras atividades.

Paraa andlise do conceito de disciplina, ulti-
mo objetivo educacional selecionado, encontra-
MOS 0 maior nimero de respostas (sete profissio-
nais) para a capacidade de cumprir ordens (cf.
tabela4); e, em segundo lugar, a defini¢éo de ser
submissa as regras estabel ecidas (seis profissio-
nais). Conforme ressaltam Almeida e Dessandre
(2005), as criangas podem estar aptas a cumprir
ordens, desde que esse ordenamento tenha con-
tado com a participacdo delas e ndo tenha sido
uma submissdo imposta pelos adultos. Desse
modo, para que as criangas compreendam que as
regras sao negociéveis, elas precisam ter tido
experiéncia com o processo de definicdo dessas
regras.

Tabela 4 - As categorias de respostas identificadas nas definicdes de disciplina, a
partir das palavras utilizadas pelas professoras da Educacéo | nfantil.

Categorias Numero de respostas Palavras
Cumprir ordens 7 Capacidade de seguir normas
Ser submissa 6 Submissdo as regras
Conceito abstrato 3 Todo ser humano deve ter...
Ser uma pessoa educada

Fonte: Cordeiro (2007).

Por fim, o conceito abstrato que identificamos
pode ser observado inicialmente na seguinte frase
de uma profissional: todo ser humano deve ter ...
Poderiamos ter incorporado essa frase na subca-
tegoria ser submissa, pela generalizacéo que pro-
picia (todo mundo) e pelo tom imperativo (deve
ter), mas aresposta remete apenas a propria pala
vra que esta em foco: (ter) disciplina; assim, tor-
na-se uma definicdo que reflete apenas a

subjetividade daautora. Incluimostambém ser uma
pessoa educada (duas profissionais) na categoria
conceito abstrato, pois a sua compreensdo depen-
de da subjetividade de cada uma, de como elade-
fine pessoa educada.

Segundo Almeida e Dessandre (2005), o im-
portante, nas andlises desses conceitos ou objeti-
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vos educacionais, é ressaltar que a autonomianao
pode ser entendida como sinbnimo deindependén-
cia, nem a heteronomia como simples obediéncia.
As autoras compreendem ambas (autonomiaein-
dependéncia) como etapas complementares para
a passagem da heteronomia para a autonomia.

Neste sentido, € oportuna a andlise das autoras
guando discutem que no processo em que a auto-
nomia se faz presente as regras séo estabel ecidas
com o consentimento coletivo. Por outro lado, a
participacéo das criangas huma relacéo de respei-
to unilateral compromete o desenvolvimento da
moral auténoma das criancas.

Dentre as sugestfes das professoras entrevis-
tadas, destacamos; a necessidade de materiais di-
versificados, paraque as mesmas possam utilizé-los
nas atividades com as criangas; a construcéo de
espacgos para as instituicdes da Educacdo Infantil,
onde possam ser desenvolvidas atividades diferen-
ciadas durante o trabalho pedagdgico; arealizacao
de cursos complementares a formag&o inicia; e
melhores salarios.

As indicagdes mostram professoras com discer-
nimento pararessatar aspectosrel evantes paraotra-
balho que realizam. Especia mente no que se refere
a0S CUrsos e ao processo de formagdo em servico,
pois, naanalise dos objetivos educacionais, percebe-
mos que suas definicdes ndo refletem a compreen-
s80 de que as criangas podem ser protagonistas do
espaco que freqientam e desenvolver autonomia e
independéncia na realizacéo das atividades pedag6-
gicas. Nas descricles, utilizam palavras que refor-
¢am o conceito de infancia tal como ele foi se
congtituindo no curso dahistériahumana, ou sgja: um
mundo de adultos onde as criangas ndo tém voz. Por
conseguinte, é preciso investir naformacéo em ser-
Vigo para que as professoras possam elaborar uma
melhor compreensdo acercado desenvolvimento in-
fantil eutilizar tal conhecimento afavor darealizacéo
de um trabalho pedagdgico que priorize o desenvolvi-
mento da autonomia das criancas, desde a Educacdo
Infantil. Além disso, o plangiamento e as atividades
educacionais precisam passar a valorizar os aspec-
tos culturais de cada familia para garantir a constru-
¢80 identitéria das criangas.

Estudos como esses podem dar visibilidade as
mudangas e analisar 0s impactos ocorridos apos

alLe 9.394/96, no que diz respeito as politicas
publicas municipais voltadas paraaEducagao I n-
fantil. No municipio em foco, a SMEC apresenta
iniciativaslouvaveis, tais como: aorganizagéo do
nlcleo de apoio e o projeto de qualificacdo em
servico nas quatro horas destinadas a formagéo,
dentre outras. Sdo indicios que mostram que 0
municipio procura realizar, através de politicas
publicas, acdes afirmativas voltadas para as cri-
ancas. Dessaforma, buscaminimizar adividahis-
térica e social com as camadas sociais que ndo
tiveram condicdo de arcar com uma educacao
privada. Contudo, o nimero de pré-escolas (14)
e creches (7) ainda ndo permite atender a boa
parte da populacdo infantil do municipio. O au-
mento tem sido lento einsuficiente, pois, em 1998,
iniciou a municipalizacdo com apenas uma cre-
che e duas pré-escolas.

Apesar de a Constitui¢éo Federal ndo colocar
como obrigatéria a Educacéo Infantil, o texto da
CartaMagnaé claro quando proclamaque édirei-
to dacrianca, opcdo dafamilia e obrigacdo do Es-
tado ofertar uma educacéo de qualidade a todas
ascriancas, ealL DB 9.394/96 direcionaaos muni-
cipios essas acles, que devem acontecer em coo-
peracdo — Unido, Estados e Municipio. Espera-se
que acontecam, com a aprovacdo do Fundeb, a
ampliacdo da oferta de vagas em creches e pré-
escolas em Teixeira de Freitas e a valorizagdo das
profissionais que desempenham suas funcoes nes-
sas instituicoes.

E preciso lembrar que politicas plblicas direci-
onadas a educacdo da populacdo infantil compre-
endem desde a oferta de matriculas em nimero
compativel com apopulagéo infantil, espagcoscom
estruturas fisicas adequadas para receber as cri-
ancas, realizacdo de atividades que garantam a
autonomia das mesmas, até e, principalmente, a
formacgao de professores, pois esses profissionais
estar8o desenvolvendo diretamente um trabaho
com as criancas. Ter algumas escolas e creches
sem um quadro de professores consolidado indica
um processo de mudancgaaindamaislento, mesmo
para as criancas que estdo presentes nos estabe-
lecimentos municipais, poisasdificuldadesviven-
ciadas pelos professores contratados podem estar
comprometendo a qualidade t&o almejada.
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ALFABETIZACAO EMERGENTE
E DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS
NA EDUCACAO INFANTIL
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RESUMO

A alfabetizacdo emergente constitui-se em um conjunto de habilidades,
conhecimentos, hip6teses e comportamentos desenvolvidos pelas criangas antes da
aprendizagem convencional da leitura e da escrita. O desenvolvimento de tais
habilidades depende sobretudo do acesso alivros e materiai s escritos e das experiéncias
familiares e socio-culturais. Possibilitar o desenvolvimento das competéncias de
alfabetizacdo emergente, sobretudo as criangas que possuem pouco acesso e contato
com alinguaescrita, pode contribuir paraum melhor desenvol vimento dos processos
de afabetizacdo. O presente artigo traz importantes reflexdes tedricas e sugestfes
préticas para promover em modo |udico tais competéncias.

Palavras-chave: Alfabetizacdo emergente — Competéncias — Lingua escrita —
Habilidades cognitivas e metacognitivas

ABSTRACT

EMERGENT LITERACY AND SKILL DEVELOPMENT IN EARLY
CHILDHOOD EDUCATION

Emergent literacy is a set of abilities, knowledges, hypotheses and behaviours
developed by children before the conventional learning of literacy. The devel opment
of such abilities depends mainly upon access to books and other written materials,
and upon family experiencesand socio-cultural context. By favouring the devel opment
of emergent literacy competences, mainly in children which seldom interact with the
written language, one can contribute to abetter devel opment of theliteracy processes.
This paper bringsimportant theoretical reflections and practical suggestionsin order
to promote such competences in a playful way.

Keywords: Emergent literacy — Competences — Written language — Cognitive and
metacognitive abilities
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A terminologia emergent literacy, agui descrita
como“ afabetizacdo emergente”, vem utilizadapela
primeiravez por M.M. Clay (1966), sendo posteri-
ormente retomada por outros pesquisadores e estu-
diosos (TEALE; SULZBY, 1986; SULZBY, 1991,
KRESS, 1997, WHITEHURST; LONIGAN, 1998;
RAVID; TOLCHINSKY, 2002; dentre outros).
Como o proprio nome sugere, aalfabetizacdo emer-
gente vem definida como o processo que antecede
odominio convenciona daleituraedaescrita, abran-
gendo hipdteses, conhecimentos, comportamentos
e habilidades referentes a lingua escrita e que po-
dem ser desenvolvidos por uma crianga ainda néo
alfabetizada. Presume-se que o conjunto de tais
habilidades e conhecimentos sgjam os reai s precur-
sores evolutivos da aprendizagem da leitura e da
escrita, considerando também os ambientes e as Si-
tuacOes sociais e educativas que propiciam o de-
senvolvimento e a aquisi¢cao das mesmeas.

A introducéo e difusdo dessaterminol ogia des-
valida os antigos conceitos de “educacéo pré-es-
colar” vinculados as idéias de “preparacdo” e/ou
“prontiddo” que deveriam anteceder a alfabetiza-
¢a0. Taisconceitos privilegiaram por décadas ape-
nas as habilidades perceptivas e psicomotoras em
detrimento de habilidades cognitivas e metacogni-
tivas. Certamente, as primeiras habilidades cita-
das possuem uma certaimportancia, porém néo se
caracterizam como centrais para o desenvolvimen-
to dos processos de alfabetizacdo, ao contrério das
segundas (CISOTTO, 2006). O saber “pegar no
|8pis’, distinguir direcBes e redlizar tragados com
desenvolturan&o promovem o desenvolvimento de
habilidades de consciénciafonol dgica, nem acom-
preensdo acerca da natureza conceitual do cédigo
escrito, por exemplo. Segundo Ferreiro (2003), a
crenca na idéia de “prontidao” ou “maturidade”
contribuiu para afastar as criangas do universo da
lingua escrita, para “facilitar” o trabalho dos pro-
fessores, para “mascarar” os fracassos metodol 6-
gicos, aém defavorecer adiscriminacéo dosaunos
provenientes das classes sociais marginalizadas.

Com amudanca de paradigma, a alfabetizacdo
emergente tornou-se tema de inimeras pesquisas
desenvolvidas em todo o mundo, revelando aexis-
téncia de importantes “ componentes’ que antece-
dem efavorecem aaprendizagem formal dalingua
escrita. O presente artigo tem o objetivo de des-

crever quais s, Como se caracterizam tais “com-
ponentes’ e como estes possam ser desenvolvidos
pelas criancas que frequentam a Educacédo Infan-
til. Nao se trata porém de tentar “alfabetizar” pre-
cocemente, muito menos de negar ou desvalorizar
outras importantes areas que devem ser contem-
pladas naEducagéo Infantil (como amusica, aarte,
aexpressao corporal, o brincar etc). Trata-se ape-
nas de propiciar as criangas oportunidades para se
familiarizarem com alinguaescritaem modo I tdi-
co, facilitando a sucessiva inser¢gdo das mesmas
no Ensino Fundamental e prevenindo o persistente
fracasso escolar que continua afetando a realida-
de educacional brasileira.

1. A Alfabetizacao Emergente e seus
“componentes”

Whitehurst e Lonigan (1998) distinguem a
emergent literacy environments, expressao que
se refere as experiéncias que podem influenciar
o desenvolvimento dos processos de alfabetiza-
¢ao, da emergent literacy mouvement, conjunto
de praticas que incentivam as relacbes sociaisem
um contexto alfabetizado. As duas dimensdes con-
tribuem para o desenvolvimento das competénci-
as de alfabetizacdo emergente consideradas
relevantes para a aprendizagem do sistema de
escrita convencional.

Os “componentes’ ou competéncias inerentes
a tais processos e praticas, segundo 0s autores,
seriam 0s seguintes: a linguagem e os conheci-
mentos semanticos e sintaticos adquiridos; a
ampliacdo do |éxico; a competéncia narrativa
(capacidade de compreender e produzir estérias
em modo coerente); a consciéncia fonoldgica; o
conhecimento de letras e a correta atribuicéo
grafema-fonema; o conhecimento das regras
e convencdes da escrita impressa (saber posi-
cionar corretamente um livro, saber acorretadire-
¢do deleiturae como as paginas devem ser giradas,
por exemplo); a leitura emergente (o “fazer de
conta’ ou“brincar” deler livrosilustrados ou qual-
quer outro material escrito); a escrita esponta-
nea (produzir escritasinventadas); e outrosfator es
cognitivos: a memoria fonol 6gica (habilidade de
recordar sequénciade sons, de nlmeros e de pseu-
do-palavras) e a velocidade de denominacéo rela-
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tivaaelencos deletras e nomes. Enfim, os autores
citam também como relevante “componente”’, a
motivacado ao codigo escrito, definida como in-
teresse ou curiosidade por tudo aquilo que envolve
alingua escrita e que depende fortemente das ex-
periéncias deleiturae escritavivenciadas nos con-
textos familiares e sdcio-culturais das criancas. A
importancia de quase todos 0s “ componentes’ su-
pra mencionados foi comprovada cientificamente
pel os autores, mediante a aplicacdo de questiona-
rios e/ou testes padronizados.

Considerando o conjunto de competéncias, com-
portamentos, experiéncias e habilidades acima ci-
tados, outros estudos e outras pesquisas tém dado
especial relevancia sobretudo a escrita esponta-
nea, aconsciénciafonol dgica, ao conhecimento de
letras (assim como a correta atribuicdo grafema-
fonema), e a competéncia narrativa. Os paragra-
fosaseguir tratardo, portanto, das contribuicoes e
reflexdes trazidas por tais estudos.

O ato de tentar escrever uma palavra (emer-
gent writing) impulsiona a reflex&o acerca das
caracteristicas (gréficas e fonolégicas) e funcdes
do codigo escrito. A evolucao das hipoteses de es-
critaespontaneafoi jaamplamente estudada e apro-
fundada nas relevantes pesquisas desenvolvidas
por Ferreiro e Teberosky (1985): tais estudos com-
provam aimportancia da compreensdo conceitual
do sistema alfabético para o desenvolvimento dos
processos de alfabetizagcdo. A partir do momento
em que a crianca comega a realizar 0s primeiros
pseudo-grafemas, ela compreende a funcéo de
representacdo simbolica inerente a lingua escrita.
Ela passa a manifestar o desgjo de comunicar e
compreender a escrita e sente-se incentivada a
prosseguir sua “pesquisa’ quando o adulto revela
interesse pelas suas producdes espontaneas.

A consciénciafonol dgica, por suavez, temsido
objeto de inlmeros estudos que comprovam a sua
importancia crucial para o sucesso da aprendiza-
gem daleitura e da escrita. Tal competéncia, cha-
mada muitas vezes de consciéncia metafonol 6-
gica, é definida como a capacidade de reconhecer
eidentificar, por via auditiva, os componentes fo-
nol 6gicos de uma lingua, ou segja, as silabas e os
fonemas, e saber mani pul &losintencionalmente, a
nivel ora (BORTOLINI, 1995; PINTO, 2003).
Para que possamos reconhecer € manipular inten-

cionalmente os sons de uma lingua, é necessario
poder refletir sobre amesma, ou seja, desenvolver
habilidades de abstracéo linguistica. Dessaforma,
a consciéncia fonolégica constitui-se como uma
importante habilidade metalinglistica, necesséria
parao desenvolvimento dos processos de alfabeti-
zagd0. A metalinguistica, por suavez, refere-se aos
conhecimentos que um sujeito possui acerca das
caracteristicas e normas de uso da linguagem
(CHOMSKY, 1979; DOWNING, 1979), assim
como a capacidade de refletir sobre a natureza e
funcéo damesma (PRATT; GRIEVE, 1984; VAN
KLEECK, 1982).

Estudos desenvolvidos por Vernon e Ferreiro
(1999) encontraram uma certa relacéo de interde-
pendéncia entre o desenvolvimento da conscién-
ciafonolégica e o desenvolvimento dos niveis de
conceitualizacdo dalinguaescrita. Asautoras afir-
mam que a possibilidade de realizar escritas es-
pontaneas e refletir sobre as mesmas contribuem
para o desenvolvimento da consciéncia fonol 6gi-
ca. Inicialmente a crianca desenvol ve uma consci-
énciafonoldgicadetipo “global”, que lhe permite
identificar eproduzir rimas, sonsiniciaise segmentar
palavras em silabas (ou fundir silabas paraformar
palavras) a nivel oral. Estudos e pesquisas (PIN-
TO, 2003; TRESSOLDI; VIO; MASCHIETTO,
1989; MAROTTA; TRASCIANI; VICARI, 2004)
revelam como o desenvolvimento dos processos
de afabetizaco coincidem com o desenvolvimen-
to daconsciénciafonol 6gica, quede“global” pas-
sa a ser “analitica’” (chamada também de
consciéncia fonémica). Esta Ultima caracteriza-
se pela capacidade de perceber e manipular oral-
mente as partes ainda menores e mais dificeis de
serem reconhecidas: os fonemas de uma lingua.
Tal capacidade é relacionada a uma boa aprendi-
zagem da leitura e da escrita, sendo possivel de-
senvolvé-la através de atividades didaticas
especificas (MACLEAN; BRYANT; BRADLEY,
1987; LUNDBERG; FROST; PETERSEN, 1988;
TRESSOLDI; VIO; MASCHIETTO, 1989; CUN-
NINGHAM, 1990; WIMMER et al, 1991;
LAYTON; DEENY,1996; LONIGAN; BUR-
GESS; ANTHONY, 1996; CARDOSO-MAR-
TINS, 1996; WHITEHURST; LONIGAN,1998;
DUNCAN; SYMOUR; HILL, 2000; PINTO;
BIGOZZI, 2002; GUIMARAES, 2003).
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Conhecer 0 nome das letras é também consi-
derado fundamental para o desenvolvimento dos
processos de alfabetizacdo, pois, nos sistemas al-
fabéticos de escrita, a decodificagdo de palavras
necessita da traducdo das mesmas em unidades
sonoras, enquanto a codificacdo requer atraducdo
das unidades sonoras em caracteres gréficos. Tal
afirmacdo vem confirmada nos estudos desenvol -
vidos com criangas cujalingua materna € o inglés
(EHRI; WILCE, 1985; WHITEHURST; LONI-
GAN, 1998) e com criancas brasileiras (DOURA-
DO DE ABREU; CARDOSO-MARTINS, 1998).
Segundo Adams (1990), tal conhecimento desen-
volve-se sobretudo nas interagdes sociais que se
d&o no ambientefamiliar.

Em relacdo & competéncia narrativa, esta vem
definidacomo a capacidade de compreender e pro-
duzir estérias oralmente. Tal competéncia ndo é
diretamente relacionada a fase inicial de alfabeti-
Zacao mas possui um relevante papel nas suas fa
Ses sucessivas, ou sgja, nas fases de letramentot.
Uma pesquisalongitudinal, realizada na Italia por
Pinto e Bigozzi (2002), constatou que as criangas
de cinco anos que eram capazes de contar oral-
mente uma estoria de modo coerente foram as
posteriormente mais bem sucedidas na capacida-
de de producgo de textos, fossem estes descritivos
ou narrativos. O desenvolvimento dessa especifi-
ca competéncia € intrinsecamente relacionado as
préticas educativas e familiares de ler e contar
estérias. Tais préticas contribuem também para o
desenvolvimento de conhecimentos e competénci-
as anivel sintético e seméantico, paraa ampliagdo
doléxico, aémdepromover o interesse pelaapren-
dizagem dalinguaescrita.

Outra competéncia, considerada relevante e
evidenciada nos estudos de Pinto e Bigozzi (2002)
e Pinto (2003), é definidacomo “consciénciaprag-
matica’. As autoras atribuem tal terminologia ao
seguinte conjunto de capaci dades ou habilidades:
0 conhecimento das regras e convencoes da es-
critaimpressa; a atribuicdo de valor sonoro a es-
crita inventada (segundo Ferreiro e Teberosky,
1985, tal atribuicéo ocorre apartir da fase silbi-
ca de conceitualizagéo); e o conhecimento das
funcdes simbdlicas (a escrita é algo diferente de
um desenho), comunicativas e sociais da escrita
(a escrita possui um determinado conteldo e é

presente em diversas situagdes comunicativas e
sociais: aescritade um bilhete ou convite, aleitu-
ra de umareceita de bolo, o cardapio de um res-
taurante, a placa de um 6nibus etc). Nos estudos
conduzidos pelas autoras mencionadas eviden-
ciou-se que algumas das habilidades inerentes a
consciénciapragmética, como a consciénciaacer-
ca das fungBes sociais e comunicativas da escri-
ta, ndo se desenvolvem automaticamente com a
aprendizagem da lingua escrita, mas dependem
sobretudo das experiéncias educativas e socio-
familiaresvivenciadas.

As competéncias, habilidades e comportamen-
tos acima descritos ndo atuam em modo isolado,
mas se influenciam reci procamente em processos
interdependentes, chamados de outside-in (proces-
S0S que permitem a interiorizacdo e a elaboracdo
de informagdes recebidas do ambiente) e inside-
out (processos que permitem inserir informagtes
recebidas em contextos adequados) (WHI-
TEHURST; LONIGAN, 1998).

Convém ressaltar que os estudos de Whitehurst
e Lonigan (1998) foram realizados com criangas
cujalingua materna era o inglés, lingua caracteri-
zada por um sistema alfabético com uma ortogra-
fia ndo transparente. Alguns estudos (READ;
ZHANG; NIE; DING, 1987; MANN, 1986) com-
provam que algumas das habilidades de alfabeti-
zacdo emergente elencadas, como a consciéncia
fonol 6gica e acorreta atribuicdo grafema-fonema,
contribuem positivamente para os processos de
alfabetizacdo apenas dos sujeitos falantes de lin-
guas gue possuem um sistema de escrita alfabéti-
co. Em diferentes sistemas de escrita, como o
chinés e o japonés, as competéncias mencionadas
ndo possuem a mesma relevancia ou significado,
visto que, em tais linguas, cada signo geralmente
corresponde aumasilabaou aumapalavrainteira,
e ndo aum unico fonema.

! Refere-se as préticas sociais de leitura e escrita existentes em
um determinado contexto social. Um individuo pode ser alfabe-
tizado, mas n&o “letrado”, se ndo é capaz de usar adequadamen-
te a linguagem escrita no interior de tais préticas socio-culturais
(ex: compreender uma mensagem escrita, uma noticia de jor-
nal, escrever uma carta, um artigo etc). Para maiores
aprofundamentos acerca das relagdes e distincbes entre alfabe-
tizagdo e letramento consultar o texto de M. Soares (2004).
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2. Desenvolvendo competéncias de
alfabetizacao emergente na Educacao
Infantil

Naconcepgao construtivistae sdcio-cultural, 0s
“pré-requisitos’ assumem um significado diferen-
te: ndo se constituem como um conjunto de prati-
cas “de preparacdo” para a leitura e a escrita
convencional, nem sdo “barreiras’ que devem ser
“superadas’ a qualquer custo. Representam, na
verdade, conhecimentos e conceitos que se desen-
volvem e que sdo utilizados pelas criancas para
construir crescentes niveis de dominio e interpre-
tacdo de tudo aquilo que envolve a lingua escrita.
A construcdo de esgquemas conceituais depende
muito das interacdes sociais e das condicdes of e-
recidas pelos contextos familiares, educativos e
socio-culturais, que podem ser favoraveis (ou des-
favoraveis) a construcéo de idéias e conhecimen-
tos acerca da lingua escrita.

Um estudo experimental desenvolvido nos Es-
tados Unidos (NEUMAN, 1999) e realizado com
400 criangas de 3 e 4 anos, provenientes das clas-
ses populares, analisou os ef eitos de umainterven-
¢cdo educacional que possibilitou as mesmas o
contato com livros e interacdes verbais realizadas
com educadores acerca da |eitura e da escrita. As
criancas que obtiveram tal oportunidade desenvol -
veram competéncias e conhecimentos de alfabeti-
zagdo emergente significativamente superiores as
competéncias desenvolvidas pel o grupo de contro-
le. Tal estudo confirmaaimporténciade permitir a
todas as criancas que vivem em sociedades al-
fabetizadas a oportunidade de familiarizar-se com
alingua escrita. A negacdo desse direito pode ge-
rar diferencas no desempenho escolar e na futura
oportunidade de ascensdo socia entre o grupo de
sujeitos que possuem, desde cedo, acesso a mate-
riais escritos e a um contexto letrado e aqueles
gue ndo o possuem. Além de propiciar 0 acesso e
afamiliarizagéo alinguaescrita, € necessério tam-
bém refletir acerca“do como” tais processos pos-
sam ser promovidos, ndo ignorando, por exemplo,
relevantes aspectos histéricos e culturais ineren-
tes arealidade brasileira.

Tem-se como exemplo a utilizagdo de contos
orais e escritos e de livros infantis que retratem a
realidade pluricultural brasileira, resgatando, por

exemplo, estérias e lendas tipicas datradicéo oral
africanaeindigena, favorecendo assim o0 processo
de construcéo da identidade das criancas. Ha sé&-
culos esse processo vem sendo negado através da
legitimacado apenas de contos de origem européia,
enquanto a abordagem de outros povos e culturas
éainda“timida’ oulimitada, e, em muitos casos, &
feita em modo superficial e distorcido, através da
“folclorizac8o” e da promocgéo de esteredtipos.
Segundo Ferreiro (2003), familiarizar-secoma
lingua escrita significa possibilitar as criangas ex-
plorar ativamente diferentes material sescritos; ouvir
leituras; “escrever” em situacdes diferentes e com
objetivos diferentes, sem promover o “medo do
errQ”; antecipar o contelido de um texto escrito
utilizando as“ pistas’ do contexto; participar de atos
sociais de leitura e escrita. Tem-se, portanto, a se-
guir uma série de sugestdes de percursos e ativi-
dades que objetivam familiarizar as criangas com
a lingua escrita e desenvolver nelas as chamadas
“competéncias de afabetizacdo emergente”.

2.1 Desenvolvendo competéncias nar-
rativas, linguisticas e metalinguisticas:

O repertdrio lexical € um dos principais“com-
ponentes’ daalfabetizacdo, que se ampliacontem-
poraneamente a aquisi¢ao da lecto-escrita. Se, em
umafaseinicial, aleitura se d4 através da conver-
sdo grafema-fonema, posteriormente esta vem
automatizada através do reconhecimento lexical e
daaquisi¢cao de conhecimentos sintéticos e seman-
ticos. As experiénciasinfantis no ambito narrativo
(através do conto de estérias) constituem-se uma
oportunidade para conhecer palavras novas, assm
como parainiciar acompreender os elementos que
caracterizam um texto ou uma estoria, como a co-
es30, a coeréncia e a conexao semantica. Tem-se
as seguintes sugestdes de atividades ou percursos
que podem ser propostos na Educacdo Infantil a
partir do conto ou daleiturade estérias:

e atividadesdeanimagdo aleitura. Exemplos:
preparar 0 ambiente e realizar “rituais preparati-
vos’ antes de contar uma estdria (escutar ou can-
tar uma cancao, respirar e fechar os olhos, sentar
em modo confortavel etc); dar as criancas a possi-
bilidade de fazer inferéncias sobre a estéria antes
daleitura; apds o conto, presentear cadaaluno com
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a “lembranca’ da estéria (ex: pequenos objetos
confeccionados que representam a personagem
principal, os biscoitos “feitos’ por uma persona-
gem etc);

e conversagdes apos 0 conto;

e reproducdo dos cenarios, personagens e
reconto da estéria por parte dos alunos,

e 0salunos “inventam” uma estoria e em se-
guida ditam pausadamente para que amesma pos-
sa ser registrada pelo professor;

e jogos metalinguisticos (de reflexao sobre a
lingua) para o desenvolvimento de competéncias
sintético-semanticas (a partir dos cinco anos).
Exemplos: comecar aler umaestériainvertendo a
correta ordem sintatica da frase e observar area
¢a0 dos alunos (ex: “menina vez sapeca uma era
uma’ no lugar de“ Eraumavez umamenina sape-
ca..”); brincar de fazer concordéancias nominais

inadequadas (“era uma vez um menina levado”),
corrigindo-as em seguida.

2.2 Compreendendo a escrita como
sistema simbolico de representacao

O contato com livros e materiais escritos e a uti-
lizagdo do conto de estérias também pode favore-
cer a compreensao da escrita como sistema de
representagdo simbolica. Pode ser interessante a
introducdo de atividades que propdem aidentifica-
¢ao (ou reproducdo da parte dos alunos) de elemen-
tos de umaestéria(personagens e obj etos concretos)
através de imagens evocativas (simbolismo de pri-
meiro grau), como por exemplo, a retratacéo de
elementos que lembram uma determinada persona-
gem (ex: a boca aberta com os dentes do lobo é a
representacdo simbdlica da personagem “lobo”).

Fig.1

Fig.2

Exemplos de representaces pictoricas das personagens e dos cenarios de uma estoria.
Materiais construidos pelas alunos do curso de Pedagogia (Universitadegli Studi di Padova)
durante a oficinade didética da al fabetizagdo.

Em taisatividades, osaunos procurariam iden-
tificar os objetos e as personagens da estéria nas
imagens-simbol os correspondentes, que poderiam
ser produzidas pel o professor ou pelos préopriosalu-
nos. O ideal seria que essas representacoes® se
transformassem, gradativamente, em formas cada
vez mais abstratas, ou sgja, partindo de umarepre-
sentacdo fiel da personagem, a uma representa-
¢ao simbdlica, que permita a evocacdo damesma.
Se em atividades iniciais a crianga reconhece a

personagem “chapeuzinho vermelho” através de
uma retratacéo fiel da mesma, em um momento
sucessivo ela devera reconhecé-la segundo a sua
representacdo simbdlica, que pode ser, por exem-
plo, a capa vermelha da personagem.

2 As representagdes simbolicas podem ser feitas através de um
desenho, ou de uma forma mais concreta, que pode ser construida
com materiais simples, como papeldo ou cartolina, em modo
que possa ser manuseada pela crianca.
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Fig.3

Fig.4

Exemplos de representactes simbdlicas das personagens (simbolismo de primeiro grau):
as orelhas dos personagens “rato do campo” e “rato dacidade” ; os focinhos dos “trés
porquinhos’. Materiais construidos pel os alunos do curso de Pedagogia (Universita degli
Studi di Padova) durante a oficinade didatica da alfabetizagdo.

Posteriormente, as criancas poderiam “ brincar”
(leitura inventada) de tentar reconhecer as pala-
Vras que representam as personagens (escritas em
“letrade forma’ em pedacos grandes de papel ou
cartolina) e/ou de tentar escrever tais palavras.
Convém ressaltar que ndo se trataria de uma co6-
pia, mas de uma tentativa de escrita espontanea.
Tem-se entdo nesta fase 0 simbolismo de segun-
do grau, ou sga, a lingua escrita assume 0 seu
papel de representacdo simbodlica. Essas ativida-
des podem ser propostas também para as criancas
do Ensino Fundamental, com a diferenca que em
tal caso é preciso ir além da“brincadeira’ de ten-
tar ler e escrever, aprofundando algumas caracte-
risticas dalingua escrita, através, por exemplo, da
continua reflexdo acerca das semelhancas e dife-
rencas entre a escrita inventada e a convencional
(aspectos gréficos, fonoldgicos, ortogréficos, se-
manticos).

2.3 Desenvolvendo a consciéncia fo-
nolégica

Tal competéncia caracteriza-se como uma ha-
bilidade metalinguistica, porém devido asuarele-
vancia para a aprendizagem da lingua escrita,
preferiu-se traté-la separadamente das demais. A

partir dos dois anos de idade, periodo no qual a
criangainiciaadesenvolver umacertasensibilida-
defonoldgica, € possivel realizar jogos e brincadei-
ras que contribuam paraaevol ucdo das habilidades
fonol 6gi cas e metafonol égicas. Tem-sealgumas su-
gestbes para criancas da Educacdo Infantil (a par-
tir dos quatro anos):

e jogos de reconhecimento e produgéo de ri-
mas utilizando cancBes ou poesias (ex: criancater-
mina com 0 mesmo som de... danga);

e jogos dereconhecimento e/ou reproducao
do fonemainicial ou dasilabainicial de umapa-
lavraouvida (abacate, alface... sominicial: “A”
: ma de..... Maria; Roberto tem o som inicial
rerrrr, etc);

e segmentacdo sildbica de uma palavra ouvi-
da acompanhada de um ritmo (batemos o tambor
cada vez gque pronunciamos um “pedacinho” da
palavra) ou de um movimento corporal (batemos
palmas ou saltamos em cada“ pedacinho” pronun-
ciado da palavra “menind’ = me...... Ni...... na);

e jogodefusdo sildbica(anivel oral): pronun-
cia-se pausadamente as silabas da palavra e as
criangas devem tentar adivinhar (ex: “o que € 0
que €?’: me... Ni..... NAa = menina);

e segmentacdo silébicautilizando o nome pro-
prio dosa unos, somenteanivel oral, com o supor-
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te de materiais reciclaveis (ex: tampas de garra-
fas): para cada silaba pronunciada utiliza-se uma
“tampa’ (ex: Sara utilizara duas “tampas’; Mar-
celo trés “tampas’ e Mariana quatro “tampas’).
Pode-se comparar 0s nomes através da quantida-
dedematerial utilizado, discutindo sobre osnomes

curtos (com menos “tampas’) e longos (com mais
“tampas’);

2.3.1 Consciéncia fonoldgica e conhe-
cimento do nome das letras (a partir
dos cinco anos)

e segmentacdo sildbicautilizando o nome pré-
prio dos alunos (a nivel ora e escrito), com o su-
porte de materiais reciclavels, como no exemplo
seguinte:

Fig5

Atividade de consciénciafonol 6gica e conhecimento de | etras desenvol vido por uma
escolade Educagéo Infantil comunitéria (Salvador-Ba)

e Desenhar objetos ou animais que possuam
0 mesmo “som inicia” (e letra) do proprio nome
(Ex: Rita escreve o proprio nome e desenha uma
rosa, Alice desenha uma abelha, etc.)

e

e

ANA BEATRIZE
ALBERTO) BlAMCA
ALICE BRLIMO

ANTOMNIC

e Preparar “o conjunto dos nomes da classe’:
construir cartazes utilizando imagens desenhadas ou
oriundas de pesquisas e colagens reaizadas pelos
propriosalunos, como ilustrao exemplo abaixo:

“3

ROBERTO
RICARDO
RITA

Fig. 6: Exemplo daatividade “ o conjunto dos nomes da classe’
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2.4 Desenvolvendo a consciéncia prag-
matica

Asidéaseos conhecimentos desenvol vidos acer-
ca dos aspectos formais, estruturais e sociaisdalin-
guaescritacontribuem paraumamelhor compreensio
dos seus usos e fungdes, 0 que traz sentido ao pro-
cesso de aprendizagem e aumenta, consequentemen-
te, o interesse dos alunos. As habilidades que
pertencem a esse ambito de competéncia sdo relaci-
onadas também a competéncia narrativa.

2.4.1 Conhecendo as regras e convencdes da
escrita impressa

Os livros sdo escritos e construidos de acordo
com certas regras e convencdes e, para poder ler
um livro, é necessario conhecer tais regras. Saber
posicionar corretamente um livro, saber a correta
direcdo de leitura e como as paginas devem ser
giradas, por exemplo, sGo competéncias que po-
dem ser desenvolvidas antes da aguisi¢éo formal
dalecto-escrita, contribuindo para o posterior de-
senvolvimento da mesma. Para o desenvolvimen-
to de tal competéncia, sugere-se:

e possibilitar as criangas 0 contato e manu-
sel0 espontaneo de livros e outros materiai s escri-
tos, disponibilizando naclasse um espaco livre para
gue possam explorar tais materiais,

e propiciar aos alunos momentos quotidianos
de leitura de poesias infantis e/ou estérias, para
gue 0s mesmos possam ter um exemplo de leitor;

e solicitar aos alunos “ler” uma estéria para
oscolegas (leiturainventada, tendo um livro como
suporte).

2.4.2 Atribuindo valor sonoro a escrita
inventada

e Dar oportunidades de producéo espontanea
de palavras, valorizando contextos significativos
(ex: tentar escrever os nomes das personagens da
estoria). Em seguida, solicitar aosalunos*ler” pau-
sadamente, indicando aquilo que escreveram.

2.4.3 Conhecendo funcdes e contextos de
utilizacdo da escrita: as praticas sociais

e Vivenciar situagdes variadas em que a escri-
ta é necessaria, aternando momentos de escrita es-
pontanea realizada pelo aluno e de escrita conven-
cional, em que as frases so ditadas pelos alunos e
registradas pelo professor: ler einventar receitas de
doces e pratos culinarios (e expor 0s registros na
classe); escrever uma carta a um amigo ou a uma
personagem preferida, e envidlaao “correio daes
cola’ (osaunosditam e o professor registra); brin-
car deescrever convites, listasde compras, listados
nomes dos alunos (escrita espontanea);

e oObservar e manusear diversos materiais es-
critos e propor didlogos sobre 0s seus contextos e
utilidades: o folheto do supermercado, o bilhete de
uma professora, um cartaz, uma bula de remédio,
uma lista telefonica etc.

A introducéo de tais praticas nos anos dedica-
dos a Educacdo Infantil, sobretudo para os alunos
gue ndo dispdem de tais oportunidades no préprio
contexto social efamiliar, constituem-sefundamen-
tais ao desenvolvimento de habilidadeslinguisticas,
metalinguisticas e a construcéo de conhecimentos
e saberes acerca de um importante objeto cultural:
alingua escrita. Ressalta-se porém, que tais préti-
cas devem também deixar espago para o conheci-
mento de outros objetos culturais e para o
desenvolvimento de outraslinguagens e competén-
cias (a linguagem matemética, musical, artistica,
cientifica, corporal etc), conectando-se com estas,
sempre que possivel . O desenvol vimento de habili-
dades e competéncias de afabetizacdo emergente
deve ser visto como um processo socio-cultural,
que acompanha o desenvolvimento cognitivo e
emocional das criancas, e que deve portanto inte-
grar-se as necessidades inerentes dessa fase da
vida. Cabe a organizacéo do quotidiano escolar,
€om suas rotinas, espagos e materiai s apropriados,
dar significado, vida e prazer as descobertas das
criangas.
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Geraldo CostaFilho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.

c) Livrodemaisdetrésautores:
CASTELS, Manuel et al. Novas per spectivascriticasem educacdo. Porto Alegre: Artes M édicas, 1996.
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Tel. 71.3117.2316

Editor executivo
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Norms for publication

| — EDITORIAL POLICIES

The Revista da FAEEBA: Educacao e Contemporaneidade is athematic and semestral periodic
which havefor objectiveto stimulate and promote the exchange of informations and of results of scientific
research, inthefield of education, interacting with the other social sciences, interconnected to theregional,
national and international community.

The Revistada FAEEBA receive only original workswhich analyze and discuss matters of scientific
and cultural interest and that can be classified according to one of the following modalities:

- essays: theoretical studies with analysis of concepts;

- research results: text based on research data

- reviews of literatures. ample critical analysis of the literature upon some specific theme;
- critical review of arecent publication;

- interviews with recognized researchers;

- abstract of PhD and master thesis.

Submitted works should be unpublished and should not be submitted simultaneously to other journal.
Papers written in Portuguese, Spanish, French and English are received. Views published remain their
authors' responsibility. Texts originally in French and English may be transated into Portuguese and
published after arevision made by the author or by someone he has suggested.

Themes and terms of the futures volumes are published in the last volumes are also available on-line
at www.revistadafaeeba.uneb.br. In each volume, appears also the list of academic journals with which
the Revista da FAEEBA have established cooperation.

Il — RECEIVING AND EVALUATING SUBMITTED WORKS

Textssubmitted areinitially appreciated by the Editor which will confirm reception. If they are edited
in accordance with the norms, they will be sent, anonymously so to assure neutrality, to other member of
the editorial committee or to ad hoc evaluators of known competence .

Evauators' reportswill confer the submitted work scientific quality and classtheminfour categories. a)
publishable without restrictions b) publishable with restrictions; c) publishable with restrictions and
modificationsafter new evaluation; d) unpublishable. Evauators' reportsare sent anonymoudy totheauthors.

In the b) or c) case, the works should be modified according to the report’ suggestion in the terms
determined by the editor in agreement with the authors. M adifications made should appear in red so asto
permit verification.

After thegrammatical revision of thetext, the correction of the bibliography, and therevision of thepartin
English, the authors(s) will receive thetext for an ultimate opportunity to make small correctionsin aweek.

I — COPYRIGHTS

Submitting text to the journal means authorizing for publication. Accepting atext for publicationimply
the transfer of copyrights to the journal. Whatever complete or partial reproduction (more than 500
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hundredswords) requiresthe written authorization of the editorial committee. Asthe Revistada FAEEBA:
Educacao e Contemporaneidadeisaperiodic journal, preference will be given to the publication of texts
related to the theme of each volume. Other selected approved text may only be published in a special
section called Studies depending of available space in each volume or in afuture volume more in touch
with the text content. If, after ayear, no possibility of a publication emerges, the text can be liberated for
publication in another journal if thisisthewill of the author.

The main author of a paper will receive three copies of the volumein which his paper was published.
The author of an abstract or areview will receive one.

IV — Sending and presenting works

Textsaswell as ulterior communication should be sent exclusively to the e-mail address of the editor
(jacgson@uol .com.br). In should be explicited initially a) at which modality the text pertains; b) ethical
procedures; ¢) copyrights concession to the Revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade.

Works should respect the following norms:

1. In thefirst page, should appear: @) the paper’stitle; b) authors’ name, address, telephones, e-mail; ¢)
maintitle; d) institutional affiliation and post.

2. Resumo and Abstract: each with no more than 200 words including objective, method, results and
conclusion. Immediately after, the Palavr as-chave and K eywor ds, which desired number is between 3
and 5. Authors should submit high quality tranglation.

3. Figures, graphics, tables and photographies (TIF, grey, dpi 300), if presented separately should come
with indication of their localization in the text, have atitle and indicates author and reference. In this
sense, the tabular norms of tabular presentation, established by the Brazilian Conselho Nacional de
Estatisticaand published by the IBGE in 1979.

4. Under the title Referéncias should appear, at the end of the paper, in aphabetic order, the list of
authorsand publication according to the normsof the ABNT (Associacéo Brasileirade Normas Técnicas).
Seethefollowing examples:

a) Book of oneauthor only:
BENJAMIM, Walter. Ruademao Unica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986.

b) Book of two or threeauthors:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: a biblia do programador. Tradug&o de
Geraldo CostaFilho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.

¢) Book of morethan threeauthors:
CASTELS, Manuel et a. Novas per spectivascriticasem educacao. Porto Alegre: Artes M édicas, 1996.

d) Book chapter:
BARBIER, René. A escuta sensivel na abordagem transversal. In: BARBOSA Joaquim (Org.).
Multirreferencialidade nasciénciasena educacdo. S&o Carlos: EQUFSCar, 1998. p. 168-198.

€) Journal’ spaper:

MOTA, Kétia Maria Santos. A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? uma breve
reflexdo linguisticaparando linglistas. Revistada FAEEBA: educagéo e contemporaneidade, Salvador, v. 11, n.
17, p. 13-26, jan./jun. 2002.

f) Newspaper:

SOUZA, Marcus. Faltade qualidade no magistério é afalhamais sériano ensino privado e publico. O Globo, Rio
deJaneiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4.

g) On-linepaper :
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TRINDADE, Judite Maria Barbosa. O abandono de criangas ou a negagéo do 6bvio. Revista Brasileira de
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