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PROFESSORA

RESUMO

Este estudo analisou manifestacdes das culturasatecia por criancas de uma escola publica
municipal de educacédo infantil, durante a realiaagé atividades pedagogicas dirigidas pela
professora. Tratou-se de uma pesquisa qualitatiomy um carater etnografico, pautada nos
referenciais da sociologia, sociologia da infaneiatropologia e pedagogia, huma perspectiva
critico-dialética. Como procedimentos metodologitmam adotados principalmente o registro
das observacdes com filmagens em audio e videmgridtas, anotacdes em diario de campo e
relatos escritos da professora. A fundamentacaicéedo estudo se deu sobretudo a partir dos
referenciais da sociologia da infancia, ndo setdindo porém aos autores desse campo,
estabelecendo também didlogo com estudiosos daso@uteas. As analises e interpretacdes dos
dados revelaram que, mesmo nas situagcfes maisddf#igio espaco escolar, as criancas
constroem modos proprios de organizacao coletwestgpnando, resistindo, burlando e mesmo
criando novos significados para o instituido, fundatalmente a partir da brincadeira. Também
foi possivel, a partir das analises realizadascger uma permanente tensdo nas agbes da
professora, entre um modo de fazer mais professadaltocéntrico e uma abertura bastante
significativa para agdes educativas mais inovadapas incorporem a compreensao da crianca
como ator social e sujeito do processo pedagégisoanalises revelaram ainda a intima ligacao
entre a construcado de um oficio de crianca e defigio de aluno, presente nas ac¢des cotidianas
infantis do espaco observado. Considerou-se tambéen os sujeitos da pesquisa sao
influenciados por fatores de ordem micro e macmabcAs consideracoes finais anunciaram
outras possibilidades para o curriculo da educaffaatil, que va além das politicas publicas e
prescricdes oficiais instituidas, valorizando emporando no projeto escolar para a educacao das
criancas pequenas seus questionamentos, resistdmaongadeiras, enfim, suas culturas.

Palavras-chave:educacéo infantil, sociologia da infancia, culsuda infancia, politicas publicas
educacionais, curriculo da educacéo infantil, tés@sa cultural.
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CHIDREN KNOWLEDGE AND PRACTICES:
MANIFESTATIONS OF CHILDHOOD CULTURES
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ABSTRACT

This study examined manifestations of childhoodurek during the development of pedagogical
activities guided by the teacher, while the redeardooked at children who attended a local
childhood education public school. It was a qualiaresearch with an ethnographic design, and
was based on sociology, sociology of childhoodhaogology and education references oriented
by a critical-dialectical perspective. Fieldworlopedures were mainly observation of classroom
routine, audio and video records, photograph takiefd-diary notes and the study of narratives
written by the teacher who was in charge of théssl Although the theoretical framework came
mainly from sociology of childhood, it was not lited to this field and established dialogue with
other knowledge areas and references. Data anagdisnterpretation basically disclosed that,
even throughout classroom situations which wereenttrectly guided by the teacher, children
constructed their proper ways of collective orgatian, arguing, resisting to central control and
even creating new meanings for established rulesas$ also possible, through data analysis, to
perceive a permanent tension in the teacher” srstiwhich drove from a lecturer, adult-
centered attitude to a significant openness foremianovative educational actions, which
incorporated the understanding of the child as @aband active actor in the pedagogical
process. As it was revealed by children” s daitjoas within the observed context, analysis still
disclosed links between the construction of arige child” proficiency and a “being a student”
proficiency. The research also showed that chaastdfered influences from broader as well as
closer social factors. Final considerations suggesther possibilities for childhood education
curriculum, that should go beyond public educatig@dicies defined by central authorities and
beyond official curriculum too. It should value aimdorporate children” s arguments, resistance
acts, playing activities and, in a broader approathldhood cultures in the development of
school projects.

Key-Words: childhood education, sociology of childhood, chiddd cultures, public policies
and education, childhood education curriculum,waltresistance.
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1 INTRODUZINDO ASESCOLHAS DA PESQUISA

E um olhar para o ser menor,
para o insignificante

gque eu me criei tendo.

O ser que na sociedade é chutado
como uma barata — cresce

de importancia para o meu olho.
Manoel de Barros

As histérias, caminhos percorridos, leituras realas, vivéncias, experiéncias, narrativas
diversas, encontros e desencontros dos quais temnb@arte, ttm orientado meu olhar, de modo
mais epistemologicamente curioso, para as criapgas,aquelas que, conforme escreveu o poeta
Manoel de Barros, ainda sdo em tempos atuais, srvgtzes, “chutadals] como uma barata” mas
gue “cresce[m] de importancia para o meu olho”.

Meus olhos, meus dedos, meus ouvidos, meu otfado,isso voltado para a compreensao
de um grupo determinado de criangas, estudantamdecerta pré-escola publica, de um bairro
especifico pertencente a cidade de Niter6i, nodéstlb Rio de Janeiro, de um pais chamado
Brasil.

Brasil, nosso pais, parte de um mundo que - rgitige no que alguns estudiosos tém
chamado de 22 modernidade e outros de pés-moddmid acentua as desigualdades e
exclusdes de variados tipos, delineando assim @xtmnno qual se insere a infancia das criancas
gue objetivo estudar, o que ficara mais evidenteapdtulo trés.

Ao longo da histéria, muitas pesquisas ja foranizadas sobre a infancia, enfocando
diferentes aspectos, a partir de variadas teordmeas de conhecimento e tratando de concepc¢des
diversas de infancia, com predominio, por um lotgmpo, das perspectivas biologistas e
psicologizantes. A publicacdo, em 1960, na Frard@A crianca e a Vida Familiar no antigo

Regime de Philippe Aries, traduzido para o portuguéslitado no Brasil em 1981, pela Zahar,



13

com o tituloHistéria Social da Infancia e da Familidraz uma concepcao de infancia como
construcao social.

E justamente a partir dessa concepcéo, a quaayegei de modo mais desenvolvido ao
longo do trabalho, que vou considerar as crianbasrgadas (na faixa de idade de 3 a 6 anos).
Tal concepcao tem sido defendida pelas producdegcds que tém constituido nas Ultimas
décadas o campo da sociologia da infancia (SARMENID3; JAMES, JENKS e PROUT,
1998; SIROTA, 2001; MONTANDON, 2001; CORSARO, 196itre outroy.

No final dos anos 80 e decorrer dos anos 90, jszstpres de varias areas realizaram
estudos que tomaram como objeto a crian¢ca em shajesinfancia como um grupo social que
merece ser estudado porque possui tragos espscified o diferenciam de outras categorias
sociais, rompendo, entdo, com as abordagens @as$icsocializacdo que concebem as criancas
como objetos passivos da socializacao dos adultos.

A pesquisa de Borba (2005) apresenta um mapearbent apurado da construcdo do
campo da sociologia da infancia tanto no ambiterireicional como no nacional. Em seu estudo,

a autora destaca pontos-chave comuns nos tralidkes campo:

- a crianca é uma construcao social;

- 0s modos de construcdo da infancia sédo varidesi® diacronicamente quanto
sincronicamente;

- ainfancia € um componente da cultura e da saded uma forma estrutural que ndo
desaparece;

- as criangas sdo atores sociais, sendo ao mesnpo tprodutoras e produtos dos
processos sociais;

- a infancia é uma variavel de andlise sociol6gua deve ser considerada em sentido
pleno, articulando-se a outras variaveis classicaso classe social, género e etnia.
(BORBA, 2005, p. 19)

Além desses pontos, a mesma pesquisadora destalgé@nh os principais elementos sobre

0S quais a sociologia da infancia, de um modo gseabpde:

! Embora alguns trabalhos muito anteriores a essgd@atatassem da questdo num sentido bem senebaugue o
referido campo vem propondo.
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- a viséo restritiva da socializacdo como um prazesiilateral em que as criancas se
adaptariam aos dispositivos das instituicdes eadestes sociais;

- a visdo de criancas como receptaculos vazios ramsepreenchidos pelos
conhecimentos, habitos e valores necessérios a trsumasformacdo em adultos
competentes;

- a concepcdao de crianga cos®r futurq vir-a-ser, negativo da adultez;

- & compreensao do processo de constituicdo ditoscgeano um percurso linear, sendo
a infancia a primeira etapa da progressao da amatdade para a racionalidade, da
imaturidade para a maturidade. (BORBA, 2005, p. 19)

Por que pesquisar as criancas dentro da perspeapvesentada? O que pesquisar
com/sobre aquelas criangas?

Trabalhando com criangcas no magistério publicadees ano 2000, muitas foram as
guestdes do cotidiano de trabalho que me inquiatarane mobilizaram para o estudo de alguns
aspectos do campo educacional jA na época da ngndduacdo em Pedagogia, pela
Universidade Federal Fluminense (UFF), quando @ues realizada como requisito para a
conclusdo do curso abordou a teméticA construcdo da profissionalidade docente na
complexidade do cotidiano escolar: dialogo com apgleranca encarnada em acéo (2004)

Mais tarde, os estudos desenvolvidos durante -gakiacadato-sensyProfissionais da
Escola e Praticas Curriculares™UFF/2004-2005steBiatizados na monografia de concluséo de
curso intituladeD processo de formacao do professor como curstallium estudo de caso na
rede publica municipal de educacao de Nitejdinaquela época, direcionaram meu olhar para
algumas questbes que agora me instigam na pesparsaa elaboracdo da dissertacdo de
mestrado.

O estudo realizado quando do curso de pés-gradiatpasensy partindo da observacao
do processo de reformulagéo curricular de uma asuoahicipal de educacgéo infantil de Niterai,
a Unidade Municipal de Educacdo Infantil Rosalirea Aratjo Costa (Umeirac), pretendeu
compreender como é que se dava a formacao profdsimcente continuada dentro daquele

processo de reformulacao.
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Com aquele estudo, tensdes e possibilidades foramcedas no processo investigado,
as quais foram analisadas com o intuito de contripara a compreensao dos embates que se
travam historicamente no campo educacional enpeder governamental e os sujeitos politicos
envolvidos, tais como os professores, e para ocavdas lutas em prol de uma educacéao infantil
efetivamente humanizadora e, portanto, libertadora.

Na sistematizacdo do estudo realizado destacoent®y, a fundamental importancia de
atentar para as experiéncias formadoras e inovadgua acontecem no interior da escola,
fazendo dos professores autores de conhecimentdgoptedricos diversos e criticos das
politicas publicas de determinacédo curricular dodmacéo continuada, que tém se apresentado
nos ultimos tempos com um enfoque neoliberal.

A pesquisa sobre as reformulacdes curricularesesmyolvimento na escola investigada
possibilitou a identificacdo de um curriculo que tee constituido, entre outras coisas, com base
na compreensdo das criangcas como “atores soaigitos participantes na organizagao de suas
vidas e na construcdo da sociedade em que senmsds como vem sendo formulado pelos
estudos desenvolvidos no campo da sociologia fdadia.

A identificacdo desse curriculo € que me desafios @ltimos tempos, para fins da
pesquisa de mestrado, a compreender como € quéansas, de uma determinada turma da
mesma unidade escolar, se organizam na relacacseompares e com a professora, durante a
realizacdo de atividades pedagogicas dirigidas aguela Ultima, as quais, ao menos
teoricamente, tém sido planejadas segundo a cadfwege crianca como ator social. Isso se
transforma num problema de pesquisa quando coasmsras criangas como sujeitos, que tém
participacdo efetiva no cotidiano escolar, apres&d experiéncias, valores, representacoes,
sentidos e interpretacdes proprios que, de noseto e vista precisam ser considerados na

elaboracédo do curriculo para a educacéao infantil.
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A tese de doutorado de Borba (2005), ja citadg aqonstrucéo das Culturas da Infancia nos
Espacgos-Tempos do Bringaistematiza estudo realizado na mesma e$fimlasua pesquisa procurou
investigar os modos proprios das criancas orgamraoletivamente suas vidas cotidianas, num espaco
institucional, a escola, estruturado pelos aduttstrando-se, porém, na observacdo das reldgdes
criangas com seus pares nos espacos e temposvmeaisié direcdo do adulto. Borba (2005, p. 82)
justifica sua escolha do espaco escolar por s& ttat'[...] um local de facil acesso para se emnaon
com criangas organizadas em grupos de pares.”.

Alguns autores desse campo, como mostra a pr8Bamiba (2005), consideram que as
referéncias para a organizacéo das culturas degeseriancas sdo as interagbes com os adhgins,
como as dimensdes estruturais da sociedade nagjimserem. Por esse motivo, alertam para o perigo

do distanciamento dessas referéncias .

[...] James, Prout e Jenks (1998) , por exemplstignam: E possivel falar separadamente de
um mundo cultural da infancia? Se houver concorddnom essa afirmacéo, como
compreender as culturas infantis? Os autores apanta duas vertentes tém caracterizado os
estudos sobre esse tema: Uma delas sugere quera dalinfancia encontra-se expressa em
um conjunto de formas culturais distintivas charedatincadeiras; a outra aborda a cultura
infantil de forma mais ampla como o0s contextosvities sociais cotidianas das criancas entre
seus pares, 0 modo de vida global especifico dgrupo geracional particular.

Para os autores acima, as duas abordagens sdenptiths, por tenderem a situar as
relacGes das criancas com seus pares fora do tcostekal de vida das criangas: a primeira
vertente, identificando brincadeira e cultura itifarfocaliza o estudo numa das esferas de
acOes sociais das criangas entre seus pares in@lbiras — deixando de fora as relagbes
entre adultos e criangas e destas com o contegtal snais amplo, as quais também
constituem seus mundos sociais e culturais; a dagapesar de tentar dar conta dos diferentes
campos de agdo social da vida das criancas, aensarcapenas nas relagdes entre pares,
também separa 0 mundo infantil do mundo adulto.(B&R005, p. 38)

Qvortrup (1999) também chama atencao para essgugsndo afirma que o estudo de um
grupo social s6 € possivel qguando se da na cordpatagn outros grupos, 0 que aparece no enfoque
da relacdo entre adultos e criancas, na pesquisaessas Ultimas. Para justificar sua afirmativa
apresenta um trecho do relatorio intitul&docriangas como Actoregpresentado num seminario sobre

etnografia das criangas, realizado na Inglateorapmeco dos anos 90:
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[...] € notavel que ao fim dos dois dias, o gm@drinta pessoas tenha chegado a uma opinido
unanime: apenas se podera seguir com rigor tedri@nografia das criangas se se tratar
como matéria central de um projecto mais abranggpmtese ocupa das relacfes entre as
criancas e os adultos, numa determinada sociedadias discrepancias, muitas vezes
significando inversBes entre a percepcdo que casae adultos tém do seu mundol...].
(BENTHAL apud QVORTRUP, 1999, p)7

Segundo Montandon (2001), foram as pesquisas astmeacdes das criangas entre si, com
seus pares, que mais contribuiram para o despertateresse pela sociologia da infancia e para a
constatacdo da inadequacao das teorias existentg&o para o estudo do universo infantil. Cem is
torna-se mais evidente a existéncia de inUmesagigas do referido campo cujo enfoque se da muito
mais na relacéo da crianga com seus pares do uescadultos.

Por outro lado, as quatro categorias de estudbedstadas por Montandon (ibidem) ao fazer
um apanhado dos trabalhos em lingua inglesa stuaml@ampo da sociologia da infancia (relacbes
entre geracoes; relacdes entre as criancas; asiac@mo um grupo de idade e dispositivos
institucionais dirigidos as criancas) evidenciamidém, sobretudo na primeira e Ultima categorias, a
existéncia de trabalhos voltados para as relagfiesaziancas e adultos.

Segundo Borba (2005), os autores James, JeRkeug (1998) apontam que o que tem sido
chamado de culturas da infancia talvez se aprespat&@s nos espacos em que as criancas tém algum
tipo de poder e controle, estando neles um poud® disiantes do adulto como é o caso dos locais
observados por Borba na mesma escola investigasi@mha de boneca e parquinho: “Para James,
Jenks e Prout (1998) [...] as culturas infantiergem nos instersticios dos ordenamentos espaciais
temporais que organizam as vidas das criancas” BOR005, p. 39)

Com a intencdo de atender, ao menos em partegasupacdes destacadas acima sobre a
tomada da crian¢ca como sujeito de conhecimentoresatial tanto na relacdo com seus pares como

com os adultos, defini como espaco especifico serehicdo das interacdes infantis o espaco daasala (

2 BENTHAL, J Child-focused researcAnthropologyroday 8, 2, 23-25, 1992b, p. 23.
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escola utiliza apenas o termo sala para designdo age normalmente chamamos de sala de aula), em
situacdes pedagogicas dirigidas pela professoisgjapos momentos mais direcionados pelo adulto do
gue pelas criangas, procurando observar as relac@i®eracdes ai desenvolvidas pelas criancas
entre/com seus pares e com o adulto referéncrafesgora. Haveria também nesse espaco intersticios
favoraveis a acdo mais independente das criancesag@o ao adulto?

A escolha deste espaco de observacao justificarde pelo fato de que a educacéo infantil
escolarizada seja em boa medida considerada copwtante elemento para efeito das reflexdes
desenvolvidas nesta pesquisa, uma vez que pretendenos estabelecer algumas relagdes entre as
contribuicbes da sociologia da infancia para o emsw pedagogico da educacgdo infantil publica
brasileira, naquilo que tange ao cotidiano de linabpedagdgico docente desse nivel de ensino, bem
como as praticas curriculares voltadas para agesgpequenas. Logo, desenvolver andlises e reslexd
acerca das relacdes entre adulto e crianca nooedpagala escolar faz-se fundamental para o que
pretendo aqui.

Sendo assim, optei por observar as criancas justames espacos educativos escolarizados
dirigidos pelo adulto, com o objetivo de reflebbge as possiveis interagbes entre os pequentesse de
com a professora, realizadas dentro da propostgypgica da escola observada. Além disso, pretendi
também contribuir para alargar a compreensagaitesla concepcdo de crian¢ca como produtora de
culturas, sujeito do processo, ator social naglaties pedagogicas dirigidas, de modo a favorecer o
desenvolvimento de reflexdes sobre politicas paliprocessos, praticas pedagdgicas e curricalos d
educacao infantil.

Considerei que a importancia de um estudo desseepatse justifique tanto pelos objetivos
apresentados e as contribuicdes pretendidas pammpo da educacédo infantil, como também pelas

seguintes afirmacdes de Sarmento:
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A inventariacdo dos principios geradores e dassedps culturas da infancia € uma tarefa
tedrica e epistemoldgica que se encontra em boalanedr realizar. Constitui, deste modo,
um desafio cientifico a que se ndo podem furtavstagiantos se dedicam aos estudos das

criangas [...(SARMENTR002, p. 13)

Bem como as de Delgado e Muller, quando do tegt@miesentacdo do Caderno Cedes,
intitulado Sciologia da Infancia: Pesquisas com Criancas

[...] No Brasil temos um longo caminho a percomergue se refere as pesquisas sobre e com
as criancas, suas experiéncias e culturas. Pravemiel as criancas sabem mais sobre os
adultos e as instituicbes, embora ainda compreasaouco sobre suas idéias acerca das
pedagogias, ou sobre o que elas pensam dos aldiissescolas que criamos pensando nelas
e nas suas necessidades. Esperamos que esteciolliesencadeie novas pesquisas e olhares
sobre as experiéncias e o ponto de vista das asimgmundo contemporéaneo.(DELGADO E
MULLER, 2005a, p. 357)

E ainda as de Kramer:

[..] E preciso compreender os processos relatiegsmodos de interacdo entre criancas e
adultos em diferentes contextos sociais, cultwadisstitucionais (...). Conhecer as agdes e
produgdes infantis, as relagbes entre adultogamrces, € essencial para a intervengdo e a
mudanca(KRAMER, 2006b, p. 21)

E, por fim, as de Quinteiro também a respeito abesto brasileiro especificamente

Além de um balango da producéo, faltam-nos coraguigtie possibilitem apreender os
elementos constitutivos da relagé@o entre infan@scela, especialmente no que se refere ao
conhecimento das culturas infantis e ao respeitmaca. O que se verifica € a existéncia de
uma producao relativa ao fendmeno da infancia gue contribuindo para que inquietudes
sejam instaladas no repensar dos conceitos, dogdireducacdo e do sentido da escola na
contemporaneidadéQUINTEIRO, 2003, p. 14)

Ferreira (2004), pesquisadora portuguesa do camapsoclologia da infancia, procurando
compreender o lugar da crianga como ator socisénelve tese de doutorado observando um jardim
de infancia da regido da Varzea em Portugal. Stestigacdo aproxima-se em muitos aspectos de
minhas questbes de estudo por enfocar, entre @l@ogntos, a constru¢cao da ordem social insatuint
das criancas no local observado, revelando, coefdPrado (2005a, p. 684), “(...) um espaco de
confrontos em que profissionais e criangas desesvomUltiplas e complexas interacdes com sentidos

e significados também diversos” .
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Um outro estudo que também se aproxima bastant@etimdido € uma pesquisa de mestrado
desenvolvida por Coutinho (2005) nos anos de 200001 em uma creche publica do municipio
brasileiro de Floriandpolis, cujo objetivo era.)(dar visibilidade as ac¢les criativas infantis nos
momentos de educacdo e cuidado de sono, alimergalgiiene.”. A autora pretendia, a partir da
observacdo de momentos de educacéo e cuidadoialagasrpelos adultos, responder ao seguinte
guestionamento: “criancas pequenas produzem aftui@ diferencial de seu trabalho em relacéo ao
meu esté sobretudo na faixa etaria investigadelaadd 0 a 3 anos de idade, e a minha de 3 adg6 an
e, ainda, na pratica observada, a dela a educacéoi@ado proprios dessa faixa de idade e a nainha
pratica educativa na educacéo infantil de 3 arig6.a

A partir dessas consideracOes parece ter ficadierag que considerei relevante buscar a
compreensao do que as criancas fazem a partiretbotiamento da professora, que marcas imprimem
no processo pedagdgico, indo, portanto, além d@seam que o docente faz com as criancas, mas
procurando dar visibilidade tanto as iniciativas gequenos na sala quanto as respostas deles em
relacdo a acdo do adulto. Com base nessa perappuatisurei, ao longo da pesquisa, desenvolver
reflexdes a partir dos seguintes questionamentos:

» Em que medida a organizacdo do espaco feita peltwada escola investigada e na
sociedade atual, favorece ou ndo as acgbes e;iesranfantis, valorizando ou ndo as
criangas como atores/autores sociais, entendidas seres ativos, com quem se pode
dialogar, capazes de criar, questionar, investigamstruir, de interpretar criticamente
0 mundo em gue vivem?

* Como as criangas se organizam entre si durantévades pedagogicas dirigidas

pela professora em sala, interagindo com seus pamss grupo, construindo
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conhecimentos, significados, atividades, rotinalres, preocupacdes, enfim, ha uma
ordem social possivel de ser partilhada entre elas?

Que espaco a criangca de fato ocupa na organizeg@mare e na sociedade
contemporanea, perante o conjunto dos atores emgogstruindo ou ndo possiveis
movimentos instituintes de ordenamentos sociais?

Que tipo de contribuicdo a reflexdo sobre os elémsepresentes nas interacdes
entre criancas e adulto, durante a realizacdo idielates pedagogicas dirigidas
pela professora, podera propiciar para o debattoera das praticas de educacao

infantil e das politicas publicas para esse campo?
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2 MAIS UMA ESCOLHA: O REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

CONSTRUIDO

A construcdo do referencial tedrico-metodolégice gerviu de base para a elaboragéo
da pesquisa se deu sobretudo a partir dos estiesEnvblvidos no campo da sociologia da
infancia em articulagdo com as contribuicbes d@kmgia, da antropologia e da pedagogia, na
perspectiva critico-dialética.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, o que $eedefpriori com base na compreensao
dos fendbmenos educativos como influenciados potipiag fatores e constituidos por diversos
saberes e sujeitos, de modo que uma abordagensdeiggede cunho quantitativo, pautada nos
referenciais das ciéncias fisico-mateméaticas, eéia ® mais adequado a natureza dos problemas
desse campo de conhecimento.

Uma pesquisa qualitativa pode ser caracterizaddpuane Minayo (1996, p. p. 21 e 22),
como aquela que possibilita a valorizacédo do ‘iiniyerso de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde aspaco mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendbmenos que ndo podem ser resl@zigheracionalizacao de variaveis.”

As contribuicbes de Ludke e André (1986) favorecesse entendimento. As autoras
resgatam as cinco caracteristicas basicas de usgmipa qualitativa construidas pelos autores
Bogdan e Biklen, as quais podem ser resumidasemsrges principios: o ambiente natural € a
fonte direta de dados na pesquisa qualitativa;sgypsador € o seu principal instrumento; os
dados coletados sdo predominantemente descritivpsgeocupag¢do com 0 processo é maior do
gue com o produto; os significados que os divessgsitos atribuem as coisas sao objeto de

atencdo do pesquisador; a pesquisa € indutiva,e@) 8d8o0 had a preocupacdo em buscar a
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comprovacao de hipéteses definidas priori; os focos de interesse do pesquisador véo se
refinando e sendo reelaborados durante o processesgjuisa.

E fundamental destacar que, de um modo geral,stermfirmado, de um lado, que as
abordagens quantitativas asseguram a validadeegquiga por meio de experimentos e
formulacédo de leis universais, e, de outro lad@stjona-se a fidedignidade das abordagens de
cunho qualitativo por ndo adotarem tais procedio®enDefendo, porém, que a validade da
pesquisa qualitativa encontra-se em outros proeedos que deverdo ser buscados, criados e
combinados de modo a garanti-la. Nesse caso podemdesenvolvidas, por exemplo,
observacdes, entrevistas, analises de documeatpstros fotograficos, entre outros. Conforme

Ludke e André, nesse ambito é fundamental perapher

[...] o pesquisador deve estar sempre atento @ladeie veracidade das informacdes
gue vai obtendo, ou melhor, construindo. Que elegt® nessa construgdo toda a sua
inteligéncia, habilidade técnica e uma dose de dmaigara temperar (e manter a
témpera!). Mas que cerque o0 seu trabalho com ornmimado e exigéncia, para
merecer a confianca dos que necessitam dos ssuisad®s. (LUDKE e ANDRE,

1986, p. 90)

Com base nessa compreensdo € que os diversosdiprents utilizados/construidos
durante a investigacdo foram confrontados de modarantir a validade de uma pesquisa de
cunho qualitativo, o que se apdia nas contribuigdesOliveira (2002), que considera 0s

seguintes elementos como fundamentais na busca kgtade:

[...] o confronto de fontes; a complementaridadeirddrumentos metodoldgicos e
referenciais tedricos; a revisdo colaborativa decgistas e registros de observacoes; o
debate constante sobre principios interpretativaseltados que emergem do processo
de pesquisa (André, 1991; Ludke e André, 1986; vddll 1994). (OLIVEIRA, 2002,

p. 10).

2.1 O lugar de onde fala a pesquisadora
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Segundo Kramer (2006c, p. 2), “o objeto de pesgéissempre observado de um
determinado lugar, onde estdo envolvidas a sulgjatie do pesquisador e sua bagagem tedrica”.
Esse é o lugar de onde fala o pesquisador. Sergim,aé preciso apontar de que lugar
observo/ouco/falo com e das criangas investigadas.

Em primeiro lugar, entendo como necessario reafirmanforme exposto no primeiro
capitulo do trabalho, que o processo de construtimbjeto de investigagdo se deu na
imbricacdo com a construcdo de minha trajetérig@uwéca e profissional. Ela esta intimamente
ligada ao meu objeto de estudo, uma vez que fage pa corpo de profissionais da escola
observada, na qualidade de supervisora educacidesgnvolvendo o trabalho de coordenacédo
pedagogica junto aos professores em parceria casiung profissional que exerce o mesmo
papel que o meu, a coordenadora pedagadgica.

A pesquisa realizada pretendeu, portamstranhar o familiar processo que se da
“‘quando somos capazes de confrontar intelectuabmenimesmo emocionalmente, diferentes
versoes e interpretacfes existentes a respeitatale situacdes” (VELHO, 2004 [1987], p.131).
Segundo Dauster (2003, p. 3) “ esta atitude damséimento visa, atraveés da andlise de relacdes
sociais concretas, 0 questionamento de categdigtsatas e do senso comum para atingir um
conhecimento mais complexo da realidade”

Desse modo, torna-se possivel buscar a compredesamdos préprios de organizacao
das criancas, desnaturalizando-os e mostrando &@uoosocialmente construidos, tal como
Geertz ja afirmou com sua idéia de que o significddocialmente construido. (ibidem)

E preciso considerar que a distancia fisica -eneoimum nos estudos antropoldgicos de
outras culturas diferentes da do pesquisador eréte nesse estudo dos significados sociais das
culturas infantis na relacdo com o adulto refe@recipartir das acbes e falas desses sujeitos.

Entretanto, ha uma distancia de ordem social,cgeral, psicoldgica, entre outras, porque
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conforme Kramer (2006¢, p. 2.) “0 que o pesquisaé@opode ser familiar, mas ndo conhecido”.

O que se confirma nas afirmagdes de Velho:

[...] em principio, dispomos de um mapa que nosilif@atiza com os cenarios e
situacdes sociais de nosso cotidiano, dando nargat b posicao aos individuos. Isso,
no entanto, ndo significa que conhecemos o pontuvisia e a visdo de mundo dos
diferentes atores em uma dada situagdo social sgegeas que estdo por detrds dessas

interagdes, dando continuidade ao sistq&LHO, 2004 [1987], p. 127)

A escola, a professora, a turma, as criancas, benlidres sdo parte de meu cotidiano de
trabalho, mas, sem duvida, desconhecidas em sent®spale vista e visdo de mundo,
desconhecidas também naquilo que pretendi investgano € que as criangas, de uma
determinada turma da mesma unidade escolar, seipagana relagdo com seus pares e com a
professora, durante a realizacdo de atividadesgpgdas dirigidas pelo adulto, as quais, ao

menos teoricamente, tém sido planejadas segunoiacaucao de crianga como ator social?

2.2 O carater etnogréfico da pesquisa

O caminho construido na busca de respostas pa&ajesstionamento apresenta algumas
caracteristicas de uma pesquisa etnografica. Bntgté importante esclarecer que néo se trata
de um estudo etnografico puro ou completo e simrda pesquisa que tem um viés etnografico,
numa perspectiva critico-dialética.

N&o se trata também de utilizar a etnografia menéeneomo técnica mas como uma base
tedrico-metodoldgica que podera trazer importardesafios para a pesquisa no campo

educacional, a exemplo daqueles enunciados porté&raus

Dado que a pratica educacional é normativa e ingbdédum ‘dever ser’ pedagdgico e
de um projeto de transformagdo, como o educadoe gwdduzir conhecimentos
descentrados e incorporar outras légicas cogn®iv@smo estabelecer a duvida
metddica sobre seus proprios valores e crenca® tend vista o conhecimento do
‘outro’ nos seus termos?[...] (DAUSTER, 2003, p. 6)
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Segundo André (1995) o interesse pela pesquismyrética em educacdo aparece com
mais evidéncia no fim dos anos 70, concentrandnssenvestigacdo da sala de aula e da
avaliagdo curricular. Isso acontece, em grande dagdium contraponto ao fato dos estudos
desses universos estarem centrados, até entdbseavacdo do comportamento de professores e
alunos em interacdo, no treinamento de professoresmedicdo da eficiéncia de programas de
treinamento, amparados pelas contribuicdes dalpgieccomportamental.

Conforme André (1995), o livro organizado por MithStubbs e Sara Delamont,
intitulado Explorations in classroom observatienpublicado em 1976, trata-se de um importante
material na histéria do uso da etnografia em edigagma vez queele os autores fazem uma
analise critica daquela investigacdo comportamelatslinteracdes e sugerem como alternativa a

abordagem antropoldgica ou etnografica.

As criticas referem-se especialmente aos sistemabskrvacdo que pretendem reduzir
0s comportamentos de sala de aula a unidades piassétabulacdo e mensuracao, nos
moldes de Flanders. Esses esquemas de observagiiods Delamont e Hamilton
(1976), ignoram muitas vezes o contexto espacodesmhpm que 0S comportamentos
se manifestam; focalizam estritamente o que podelservado; utilizam unidades de
observacdo derivadas de categorias preestabelegidgspor sua vez, orientam a
analise, criando uma certa circularidade na in&tggéo. Além disso, ao segmentar os
comportamentos em unidades mensuraveis, essesresjaelocam limites arbitrarios
em algo que é continuo [...].(ANDRE, 1995, p. 37).

A perspectiva etnografica ganha espaco nesse ¢ontkx superacdo dos problemas
apontados por aquelas criticas, objetivando reammh&alorizar e incorporar como elementos
validos a multiplicidade de sentidos presentesamiexto no qual se insere a sala de aula, parte
de um universo cultural mais amplo. Com isso € igeksbservar, ja nesse momento inicial da
perspectiva antropolégica no campo educacionameaos o reconhecimento da importancia da

articulacdo entre o contexto macro e micro dacalaula.
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André (1995, p. 37) revela que, naguele momentoauwsres Stubbs e Delamont
recomendam alguns procedimentos de investigacao @@esquisador, visando dar conta das
preocupacdes apontadas:

Através basicamente da observagdo participanteaglerocurar entender essa cultura,
usando para isso uma metodologia que envolve reglstcampo, entrevistas, anélises
de documentos, fotografias, gravagdes. Os dadosm@iderados sempre inacabados.
O observador ndo pretende comprovar teorias neer fgandes’ generalizacoes [...]
(ibidem)

André (1995) aponta ainda outras publicacfes etevdirasileiros e internacionais do
final da década de 70 e inicio dos anos 80 queé&amndontribuiram, de um modo geral, para a
penetracdo da etnografia no campo educacional.n8egu autora a partir dessas publicacdes e
eventos, a pesquisa de cunho etnografico se medtipho Brasil, ganhando muita popularidade
nos anos 80 e consolidando-se nos anos 90, torrs@diaclusive, passivel de algumas criticas a
seu respeito.

Dentre essas criticas estdo aquelas que destacam quero transplante para a area
educacional da pesquisa etnografica, vinda do catapantropologia, fez com que a etnografia
sofresse algumas adaptacdes, afastando-se do o seriginal. Segundo Lidke e André
(1986, p. p. 13-14), “denominar de etnografica ypaaquisa apenas porque utiliza observacao
participante nem sempre sera apropriado, ja qumetfia tem um sentido proprio: é a descricdo
de um sistema de significados culturais de um oeteado grupo (SPRADLEY, 1979).”

Essas autoras definem algumas caracteristicas stpiipa etnogréafica especificamente

para a educacdo com base nos critérios estabedqud@utros autores:

Wolcott discute vérios critérios para a utilizacda abordagem etnografica nas
pesquisas que focalizam a escola. Esses critégegmidos por Firestone e Dawson
(1981), sao os seguintes:

1. O problema é redescoberto no campo [...]

O pesquisador deve realizar a maior parte do ltrabde campo pessoalmente

wr N
.

O trabalho de campo deve durar pelo menos umsoubee |...]
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4 O pesquisador deve ter tido uma experiéncia comosyovos de outras culturas
[--]
5 A abordagem etnografica combina varios métodasobigal...]

6. O relatério etnografico apresenta uma grande queéi de dados primarios.|...]
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 14)

Sem dulvida que a investigacdo sistematizada neste tapresenta algumas dessas
caracteristicas, mas é importante reafirmar quesedmta de um estudo etnogréafico e sim de um
estudo que apresenta, conforme afirmei anterioenealgumas caracteristicas desse tipo de
pesquisa, cruzando-se também com os referenci@rcdenetodologicos da sociologia da
infancia, sendo perpassada por uma perspectivigoeditilética de pesquisa qualitativa e
etnogréafica em educacéo, conforme ficara mais atede seguir.

Segundo André (1995), um estudo de cunho etnogrdficpratica escolar cotidiana que
se preocupe com a dinamica prépria desse contextotdma-lo como uma unidade de multiplas
inter-relacdes, envolvendo sobretudo trés dimensdastitucional ou organizacional,
instrucional ou pedagdgica e socio-politica-cultuxesse mesmo sentido, em outra publicacéo,

em parceria com Ludke, a autora alerta para asegguestao:

[...] o uso da etnografia em educagdo deve envalwes preocupagdo em pensar 0
ensino e aprendizagem dentro de um contexto aliltugis amplo. Da mesma maneira,
as pesquisas sobre a escola ndo devem se restiongire se passa no ambito da escola,
mas sim relacionar o que é aprendido dentro e dar@scola. (LUDKE e ANDRE,
1986, p., 14)

Considero relevante situar as abordagens etnogsafientro do campo tedrico da
sociologia da educacao, onde a etnografia ganlegesm bojo da chamada Nova Sociologia da
Educacado (NSE) que se constitui como uma correotéca no final dos anos 60 e nos anos 70,
como uma critica a sociologia da educacdo em @igsentdo, a qual era influenciada sobretudo
pelo funcionalismo e positivismo.

Coulon (1995) resume que, num primeiro momentoathstduicdo da NSE, predominam

duas perspectivas: a do controle social e a danfenologia. A primeira com um carater
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macrossocioldgico, centrado nos mecanismos pelass qus grupos privilegiados social e
economicamente definem os contelddos escolaresem semsinados. A segunda, de ordem
microssocioldgica, centra-se no entendimento delmtpyo do ator na construcéo da realidade e
inclui nessa Unica perspectiva trés diferentes dalgmns: o interacionismo simbdlico, a
abordagem da construcéo social da realidade eometadologia.

Sofrendo algumas criticas, a Nova Sociologia dac&gfip foi acusada, por exemplo, de
ser relativista e de ndo conseguir fazer a nedassdiculacdo entre o contexto microssocial e

macrossocial. Tais criticas dividiram seus estudia@sn dois grupos:

[...] uma parte dos ‘novos’ socidlogos, que perecanam fiéis a perspectiva
interacionista e fenomenoldgica, continuaram a esnder estudos empiricos de tipo
etnografico; outros, mais sensiveis a tais critigascederam a uma analise mais
macrossocioldgica e aproximaram-se mais de umbsandéomarxista da educagéo,
considerada como uma instituicdo-transmissora @édatismo ou como um conjunto

de mecanismos de reproducéo. (COULON, 1995, p. 93).

Tanto as perspectivas microssociais quanto as swmiais tém sido alvo de criticas.
Coulon (1995) aponta elementos importantes de witieaca énfase no contexto micro dentro da
etnografia. Embora o proprio autor se limite quss@pre a um entendimento do contexto macro
identificado com a dimenséo institucional em cquirdo com o micro identificado com as
relacdes entre os sujeitos observados, sua caticaa abordagem etnografica centrada apenas
no contexto micro, sem considerar as articulac@s elementos macrossociais, € bastante
pertinente.

Ainda segundo o0 mesmo pesquisador, a macrosso@olaghnbém é acusada, por
exemplo, de tomar o individuo como um ser passiwe ipcorpora as normas e valores da
sociedade. Ja a microssociologia é criticada perquétas vezes, ndo faz a articulacdo do

universo micro investigado com o contexto mais an@efendendo a superacdo dessa
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dicotomia, sugere a articulacdo entre ambas apqigigas, apoiando-se para tanto em outros

autores:

[...] nossas atividades sociais cotidianas componarios niveis de complexidade e
integram dados microssociais, tanto quanto maccaEsoPor uma parte, as diferencas
gque se estabelecem, habitualmente, entre as nociokgias e as macrossocioloigas
devem-se ao fato de que os pesquisadores escofuamse em um dos dois niveis de
complexidade da realidade social e utilizam métatlmgpesquisa que geram este ou
aquele tipo de dados. Ambos os campos utilizamatégias para ignorar o outro
quando, afinal, é possivel, segundo A Cicourekgrdr os dois niveis. (COULON,
1995, p. 45)

As discussdes anteriormente apresentadas corastitsiE em importante contribuicdo
para a decisdo de se construir aqui um referemet@ico-metodolégico preocupado com a
articulacdo entre as dimensdes das relacbes sdgjetia instituicio e da dimenséo cultural,
politica e econdmica da sociedade, bem como eongdliversos fatores ai implicados, o que
perpassa toda a minha pesquisa. I1sso se deu cemdgasmpreensdo de que as diversas relagbes
observadas entre os sujeitos da pesquisa (crigngdessora e pesquisadora) influenciam e sédo
influenciadas pelos fatores de ordem microssociataerossocial, numa perspectiva ndo do
marxismo reprodutivista mas critico-dialético, talmo proposto também por Geertz quando

trata dos estudos antropoldgicos das culturas gwagibalinesa e marroquina:

[...] € um bordejar continuo, entre 0 menor detalbe locais menores, e a mais global
das estruturas globais, de tal forma que ambosposer observados simultaneamente.
Na tentativa de descobrir o significado do eu pes javaneses, balineses e
marroquinos, oscilamos incansavelmente entre uondigpmiudeza exética que faz com
qgue a leitura da melhor das etnografias seja umtar#ol[...], e caracterizagbes tao
abrangentes que — a ndo ser pelas mais comunt®rae um tanto implausives [...].
Saltando continuamente de uma visdo da totalidadwés das varias partes que a
compdem, para uma visdo das partes através dadaoal que € a causa de sua
existéncia, e vice-versa, com uma forma de modgi&tectual perpétua, buscamos fazer
com gue uma seja explicacdo para a outra. (GEERIZ7, p. 105)

2.3 Contribui¢cBes teodrico-metodolégicas da socigia da infancia
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E preciso ressaltar a partir de entdo as contidlesiglo referencial tedrico-metodoldgico
da sociologia da infancia, os quais foram fundamisrnpara a construcdo dos instrumentos e
métodos de coleta, analise e interpretacdo de dados

Pinto e Sarmento (1997), pesquisadores portugusesea da sociologia da infancia,
afirmam que desde a emergéncia das ciéncias soamicriancas tém sido objeto de estudo.
Entretanto, o foco das pesquisas realizadas cogtugstar muito mais sobre “as criangas como
pretexto, referente ou destinatario de procesgoes24), os quais constituiam os verdadeiros
objetos de estudo.

As pesquisas desenvolvidas segundo os referernetaiso-metodoldgicos da sociologia
da infancia tém como diferencial justamente o éEotomarem como seu foco as criancas em si

mesmas, com suas proprias interpretacdes infantis.

[...] essa focalizagdo reside, exactamente emrpdais criancas para o estudo das
realidades de infancia. Isto significa, no esséndieas coisas: a primeira, que o estudo
da infancia constitui esta categoria social conprdprio objecto da pesquisa, a partir
do qual se estabelecem as conexdes com 0s sewsntife contextos e campos de
accao; em segundo lugar, que as metodologiasad#izdevem ter por principal escopo
a recolha da voz das criangas, isto é, a expredadeua accdo e da respectiva
monitorizacao reflexiva. (PINTO e SARMENTO, 1997pp26-27)

Nesse sentido, a sociologia da infancia como eafeal tedrico-metodologico se
aproxima da perspectiva etnografica desta pesggsim é que se pode afirmar que a decisédo
de considerar como validas as proprias interpretagdafantis situa-se bem proxima das

consideracdes de Geertz a respeito da pesquispaldigica de diferentes povos:

Em vez de encaixar a experiéncia das outras cslteatro da moldura desta nossa
concepgdo, que € o0 que a tdo elogiada ‘empatiddaatazendo, para entender as
concepcdes alheias é necessario que deixemos a@l@dada concepcéo, e busquemos
ver as experiéncias de outros com relagao a symigroncepcdo do ‘eu’. (GEERTZ,
1997, p. 91)
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Para Delgado e Muller (2005b), esse foco justiiegelo préprio entendimento de que se
as criangas interagem no mundo adulto por meioadagdes com os diversos sujeitos sociais, da
troca de experiéncias e sentidos, da criacdo deras) faz-se necessario uma construcao
tedrico-metodoldgica que dé conta de tal compreensa

Na busca da valorizacdo do universo infantil corbgeto de pesquisa por si mesmo,
Corsaro, outro estudioso da sociologia da infana@,falar do trabalho do pesquisador no
contexto micro de investigacdo, chega a defendetiponde investigacdo etnografica bastante
semelhante aos estudos antropologicos de diferentegas. Para ele, a compreensédo do que

chama de culturas da infancia se da quando o Ea&britorna-se quase que uma crianga.

A etnografia € o método que 0s antropdlogos majsregam para estudar as culturas
exoticas. Ela exige que os pesquisadores entregjam xceitos na vida daqueles que
estudam e dela participem. Neste sentido, por adigien, a etnografia envolve ‘tornar-
se nativo’. Estou convicto de que as criangas t@as proprias culturas e sempre quis
participar delas e documenta-las. Para tanto, saeai entrar na vida cotidiana das
criangas —ser uma delas tanto quanto pd@@RSARO, 2005, p. 446 )

Em 1947, prefaciando o segundo capitulo do trabaihdito de Florestan Fernandes
(1979) sobre elementos das culturas infantis,ulatito aquela épocaAs ‘Trocinhas’ de Bom
Retiro Bastide j& caminhava na direcdo apontada pasami(2005), a qual me referi acima,
guando afirmava que para se estudar os elementodéaieia era necessario penetrar em seu

universo, tornando-se crianga também.

[...] para poder estudar a crianga é preciso tesaarianga. Quero com isso dizer que
ndo basta observar a crianga, de fora, como tamiBonbasta prestar-se a seus
brinquedos; é preciso penetrar, além do circuloicodgue dela nos separa, em suas
preocupagdes, suas paixdes, € preciso viver oumittg(BASTIDE, 1979, p. 154)

Delgado e Muller (2005b, p. 5), fazendo referérmsamesmas afirmacoes de Geertz
(1997) que apresentei anteriormente, estabelecemontraponto com a defesa anterior de que
para desenvolver pesquisa com criancas 0 pesquisasgeria tornar-se uma delas. Segundo

aguelas autoras,
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Para entender as criangas, seus significadoseaulindo necessitamos ser como elas,
e sim, é necesséario que deixemos de lado nossapgiitc e busquemos ver as
experiéncias de outros com relagdo a sua propnaep¢édo do ‘eu’ (DELGADO e
MULLER, 2005b, p. 5)

Um dos desafios da pesquisa aqui sistematizagastaimente buscar a compreenséo dos
sentidos atribuidos pelas criancas as praticasgpgdzas da sala, onde realizam os trabalhos
escolares, procurando no processo investigativoxapar-se daquilo que me era tao familiar e
ao mesmo tempo tao estranho, as crian¢cas em siagesam suas experiéncias, vozes, saberes e
fazeres. Tratou-se de um verdadeiro exercicio dexapacdo e distanciamento, no qual ndo
pretendi me tornar quase uma crianga mas procwiear eum comportamento de adulto
autoritario, portador de pré-conceitos, pré-julgatoge e categorias de analise pré-concebidas
mas também carregado de suas experiéncias sotimaisi|

Com Javeau (2005) voltamos a questdo centraktadallacdo do ambiente micro de
investigacdo com as questdes de ordem macrossagala dentro do campo especifico da
sociologia da infancia. Conforme esse autor, ascas sao parte de uma sociedade global, assim
COMO 0S outros grupos sociais e, por esse motixag graticas e representacdes ocorrem dentro
de um contexto macro de producgéo socio-econdmidarall Assim é que Javeau chama atencao
para a dimenséo social das situa¢des intersulgetiva

Junto com o desdobramento dos efeitos do desemahto bioldgico, dos efeitos do
desenvolvimento simbdlico (o que chamamos ordelturall das coisas), dos efeitos
do desenvolvimento das rela¢des de poder, desdieroamsmo familiar até as bases
propriamente politicas da sociedade, ndo se demeanperder de vista a dimenséo
social das combinacdes intersubjetivas, devedoranda analise microssociol6gica,
constituindo-se somente um dos momentos da esigdtoy sendo o outro, segundo a
concepcao dualista legitimamente posta em evidépoiaGiddens, a dos sistemas
institucionais, do social objetivado, devedor deaumnalise macrossocioldgica.
Contentar-se com somente um desses momentos serigralas de um defeito de
miopia heuristica, criticavel, quer se trate daangas ou de qualquer outro ‘territorio’
da sociedade global. Aqui o processo metodologieguer, pois, uma entrada
duplicada: em primeiro lugar, a das interacbes mwahdo e estabelecendo
continuamente dentro do territério das criangageemisse territdrio e 0s outros
territérios aos quais aquele esta ligado; em seguemlinteracdes das instituicdes que,
dentro de uma sociedade dada, enquadram a ex&téoiitiliana dos habitantes do
territério mencionado. Essa entrada, ndo o esqueszamdio pode fazer a economia do
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recurso a uma perspectiva histérica. Todo dispwositistitucional possui sua densidade
diacronica. (JAVEAU, 2005, p. p. 387- 388)

A pesquisa realizada preocupou-se com aquela entiagplicada no campo, de que fala
Javeau: no que concerne as interacdes dos sujatass interacbes no nivel da intituicdo.
Entretanto, é preciso reafirmar que a dimensao gmaocioldgica, nesse caso, extrapola o
universo institucional e abrange toda a sociedémgalj com seus modos de producgao, sistemas
culturais, economias, huma perspectiva criticoétiizd.

O alerta de Montandon (2005), pesquisadora daolsg@a da infancia, sobre o que
denominao ponto de vista das crianga®i de grande valia paeconstrucédo do meu referencial
tedrico-metodoldgico. Segundo a autora, ao levacensideracdo os sentidos que elas atribuem
as experiéncias das quais fazem parte, nos apmmdmanais da compreensdo de suas
avaliacOes a respeito do processo educacional.avidan, realizando pesquisa com criangas de
11 e 12 anos sobre os seus pontos de vista aeematicas educativas familiares, aproxima-se

bastante daquilo que tomei como foco de minha pesqu

[...] alguns trabalhos recentes sobre a vida @otalidas criangcas e as microculturas
infantis (Corsaro, 1997, Mayall, 1994), assim caremergéncia de uma sociologia da
infancia (James et al.,, 1998; Sirota, 1998; Monmandl998; Montandon, 2001),
mostram que as criangas sabem exprimir-se a regpeisuas experiéncias e que seus
relatos matizam e completam o que sabemos solposssos educativos. Como toda
e qualquer coletividade social, as criangas coestre compartilham uma cultura que
Ihes é especifica. [...] O que estas pensam nerpreecorresponde com 0 que 0S pais
pensam que elas pensam. Entretanto, pensam, e esmanpento ndo € inferior.
(MONTANDON, 2005, p. 495)

Entretanto, Quinteiro, realizando um mapeaments ttabalhos brasileiros que se
aproximam do campo da sociologia da infancia, traogue ainda ha resisténcias dentro da
sociologia para considerar as manifestacdes isfgptr meio de diversas linguagens) como

fonte de dados confiavel, passivel de analiseegietacdes.

Na realidade, pouco se sabe sobre as culturagig)fparque pouco se ouve e pouco se
pergunta as criancas e, ainda assim, quando istideae, a ‘fala’ apresenta-se solta no
texto, intacta, a margem das interpretacfes esasatios pesquisadores. Estes parecem
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ficar prisioneiros de seus préprios ‘referenci@sadalise’. No ambito da sociologia, ha
ainda resisténcia em aceitar o ‘testemunho infatiho fonte de pesquisa confiavel e
respeitavel. (QUINTEIRO, 2005, p. 21)

Saber quais sdo o0s sentimentos, idéias e acdgu@asas criancas dentro do processo
pedagogico da escola observada, sem dulvida patsa@esideracdo do ponto de vista das
criancgas, pela compreensédo de como € que elasodéveam, avaliam e interpretam tal processo.
Isso pode ser de grande valia para as construgfiesutares tedrico-praticas do campo da
educacdao infantil, desde que se realizem andlisetempretacdes rigorosas com base nos dados
recolhidos das vozes/acdes das criancas em sitidgigdas pela professora, ao que se propds
esta pesquisa.

Sarmento (2000) revela ainda que uma perspectvapesquisa voltada para a
compreenséao dos significados do que as criancamdizalizam e pensam numa sociedade da
qgual elas também fazem parte como sujeitos detalr@ saberes, superando a visdo de ser
socialmente imaturo, precisa se construir por me que ele chama deeflexividade
investigativa ou sejaa interpretacdo muatua de criancas e adultos negsocde pesquisa que
exige um olhar analitico do pesquisador sobre sinmecomo condicdo para a producao do
conhecimento.

Ferreira, pesquisadora portuguesa da sociologidanffencia, retoma o conceito de
Sarmento e, denominando-teflexividade metodologicaafirma que suaimportancia esta na
influéncia que exerce sobre 0s seguintes aspeditstamente relacionados as acdes do

pesquisador:

[...] i) para aprender a lidar com o0s imprevistdy;para tomar consciéncia dos
preconceitos reciprocos acerca das relagfes s@daitos-criangas; iii) para criar o
distanciamento necessario a uma atitude de perrgankalogo consigo, de auto-
vigilancia e de controlo dos processos de inteagéat das experiéncias de campo para
a investigacgao; iv) para aprender a lidar com assibgetividade sem ter a pretenséo de
“querer objectivar a subjectividade dos outros”r@dm, T., 2000) para consciencializar
0 impacto da sua presenca na vida das criancaslke d) e, finalmente, para accionar
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processos de transformacéo de si e das relac@ksidrenis entre adultos e criangas,
imprescindiveis a mudanca social. (FERREIRA, 2@043)

Segundo Quinteiro (2005, p. 28), essa idéia dexigidade metodoldgica reporta aos
pressupostos epistemoldgicos do chamado interpistab critico, e tem como principio central
a idéia de que o adulto pesquisador ndo devetarggeu olhar sobre as criancas, “colhendo
delas apenas aquilo que € o reflexo conjunto dosE@prios preconceitos e representacdes”.

Com minha pesquisa procurei, portanto, estabeleoa tal relacdo de reflexividade
metodoldgica, objetivando, desse modo, reconhecem@ua influéncia das minhas
interpretacdes, das criangas e da professoraaesicuis vozes dos pequenos para compreender,
construindo um processo de pesquisa a partir db agissentidos se constréem de modo
intersubjetivo e ndo imposto.

Dentro dessa perspectiva, Ferreira (2004) aporaaa@umodos de pesquisar criancas, 0s
guais, segundo ela, ndo sdo estanques mas podeer atimbinados huma mesma pesquisa. Sao
eles: a perspectiva de pesquisa que tograaca como objetoou seja, essa Ultima € vista como
alguém que age a partir das influéncias dos adultogie de ser um sujeito da historia; a
investigacdo que consideracAanca sujeitomas que a julga de acordo com suas capacidades
cognitivas e competéncias sociais, as quais sesdgando tal perspectiva, em funcéo da idade,
tomada como sinénimo de desenvolvimento e matugidagesquisa cogriangas vistas como
atores sociaisque tem como centralidade “o estatuto da autom@nta equidade conceptual da
crianca e a simetria ética com os adultos” (p.p8); fim, o tipo de investigacdo que também
considera a crianga como ator social e a incluicpatticipante ativa no processo de pesquisa
envolvendo-a nesse processo, informando-a, consola, ouvindo-a, tornando-a co-

pesquisadora.



37

Considerando que esses quatro modos de fazerig@sgbre/com criancas trata-se muito
mais de uma divisdo didatica que visa facilitacompreensdo a esse respeito, dado que as
diferentes perspectivas podem conviver numa mesesgugsa, conforme informa a prépria
Ferreira (2004), é possivel afirmar que a pescaige sistematizada transita sobretudo entre as
duas ultimas perspectivas. Isso significa que anca foi tomada durante todo o tempo como
sujeito de idéias, experiéncias, saberes, fazeveges, sempre validos como fonte confiavel de
dados e que, por mais que sua participacdo nda@ teidb sistematicamente ativa como co-
pesquisadora, ao longo do processo, foi informaldgamas vezes, sobre os rumos da pesquisa.

Um mesmo tipo de participacdo das criangcas noepsacde pesquisa € defendido por
Alderson (2005). Para ela, dar abertura para queeg@senos participem como co-pesquisadores,
€ fazer com que falem em seu proprio direito, afagar, superando uma visdo de que sao
imaturos, ignorantes e incapazes de compreenderndaadas falas e questionamentos e de
contribuir com depoimentos e interpretacdes esamnpara a pesquisa, obstaculo explicitado
pela referida autora:

[...] um dos maiores obstaculos, ao se fazer psagliom criancas, é infantiliza-las,
percebé-las e trata-las como imaturas e, com jigeduzir provas que apenas reforcam
as idéias sobre sua incompeténcia. Isso pode iirifdlar com condescendéncia’, usar
palavras e conceitos simples demais, restring&ldar apenas respostas superficiais, e
envolver apenas criangas inexperientes e nao astéqneexperiéncias relevantes
intensas e poderiam dar respostas muito mais iafdes (ALDERSON, 2005, p. 423)

Para Alderson (ibidem), o préprio cenario internaal de construcdo de politicas para a
infancia tem indicado um novo olhar para essa et@d@avida, diferindo de concepgbes
tradicionais, segundo as quais a crianga geralnezatexcluida do direito a autonomia.

Conforme mostra a autora, o documento da ONUulatibConvencao sobre os Direitos
da Crianca(ONU, 1989) garante algum direito de participagate decisdo as criancas, o que se

explicita sobretudo em trés dos 54 artigos que é@mpa Convencao.
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(12) Os Estados Partes assegurardo a crianca tjver espacitada a formular seus
préprios juizos o direito de expressar suas opiniieemente sobre todos os assuntos
relacionados com a crianga, levando-se devidamamteonsideragdo essas opinides,
em funcao da idade e maturidade da crianca.

(13) A crianca teréa direito a liberdade de expresg&se direito incluira a liberdade de
procurar, receber e divulgar informacgfes e idémsodo tipo, independentemente de
fronteiras, de forma oral, escrita ou impressa,rpeio das artes ou por qualquer outro
meio escolhido pela crianga.

(31) Os Estados Partes reconhecem o direito dageriao descanso e ao lazer, ao
divertimento e as atividades recreativas proprias idade, bem como a livre
participagdo na vida cultural e artistica. (ONU898pudALDERSON, 2005, p. 421)

Para Vieira (2004, p. 2), esse documento refoid@ia de que ouvir a crianga acerca dos
temas que lhe interessam diretamente € de fatdina@ito “[...] e isso pode ajudar os adultos a

tomarem melhores decisdes.”

2.4 Os procedimentos adotados

Com intuito de compreender, portanto, o papel d@smgas, com suas interpretacoes,
opinides e fazeres, no processo de reorientacawudar da escola observada e partindo dos
referenciais tedrico-metodoldgicos aqui explicimdmealizei a pesquisa de campo partindo de
guestionamentos semelhantes aos que se prop0s Borbealizar pesquisa com criangas na
mesma instituicao:

[...] Que lugar as criangas assumiriam na propd3ia® relacdes seriam estabelecidas
entre mim, investigadora, e as criangas com ass qpassaria a conviver durante um
significativo periodo de tempo, ja que intencionawvahecé-las de perto e de dentro?
Como poderia entendé-las e dar-lhes voz no proasaesquisa e na escrita do texto
da pesquisa? (BORBA, 2005, p. 74)

Alguns procedimentos de pesquisa foram por minecgmbados de acordo com o
referencial tedrico-metodoldgico adotado, visandw donta das questbes de estudo e dos

objetivos pretendidos, por meio da conjugacdo densl métodos e técnicas de pesquisa, de
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modo a realizar uma “frutuosa produtividade intet@iiva”, tal como enunciam Pinto e

Sarmento:

Relativamente as metodologias seleccionadas paleerce interpretar a voz das
criangas, os estudos etnograficos, a observacéaticipante, o levantamento dos
artefactos e produgdes culturais da infancia, aisass de contetido dos textos reais, as
histérias de vida e as entrevistas biograficagesealogias, bem como a adaptacao
dos instrumentos tradicionais de recolha de dadwsno, por exemplo, 0s
guestionarios, as linguagens e iconografia dasgai integram-se entre os métodos e
técnicas de mais frutuosa produtividade interpretaf...][PINTO E SARMENTO,
1997, p. p. 26, 27)

Em primeiro lugar, é importante revelar que, comsiddo as afirmagfes de Ludke e
André (1986), segundo as quais a validade e fidédige de uma observacéo se da por meio de
um planejamento rigoroso e de uma preparacédo dyuiseslor e buscando apurar quesitos de
validade e fidedignidade, antes de iniciar a pesgpropriamente dita, realizei aproximadamente
8 horas de observagdo em outra turma da mesmaagsooh criancas de mesma idade. Esse
estudo exploratorio foi fundamental para que eegqissse a importancia da definicdo do meu
objeto de pesquisa, do modo como deveria me coarpaid ajuste do foco do meu olhar e da
minha escuta, 0 manuseio da camera, a necessigagerchanéncia no campo, entre outras
coisas.Os dados coletados no estudo explorattmaonfdescartados.

Apés a realizacdo desse estudo exploratorio, mexepei da professora da turma que foi
investigada e expliquei o que pretendia realizadin@lo sua autorizagédo, a qual foi concedida.
Num segundo momento, dirigi-me as criancas, peeglgd sabiam o que eu fazia na escola.
Responderam que sabiam que eu trabalhava na eseslademonstraram ndo compreender
exatamente a minha funcéo na instituicdo. Entaupei explicitar o trabalho que realizo como
supervisora num contraponto com o papel que exaraércomo pesquisadora, 0 que requeria
explicacao devido ao fato @depriori eu ser possivelmente considerada pelas criangas ow@is

um adulto da escola e que, portanto, exerceriassamente funcdes tipicas de um adulto,
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profissional de uma escola de educacao infantitatoconta, orientar na realizacao de atividades
planejadas, dizer o que fazer, repreender, resobrdlitos etc.

Feito isso, expus as criancas o que pretendia fezmrma, disse que queria compreender
melhor como elas agiam, se relacionavam, o quarfaali na sala. Espontaneamente elas
comecaram a dizer que recortavam, pintavam, fatrigoalhinhos etc. Continuei explicando que
intencionava filma-las para que posteriormente psel®bservar as gravacdes com mais atengcao
em casa e escrever sobre isso. Por fim, pedi aealaasentimento para fazer o que desejava, ao
gue responderam positivamente.

O terceiro passo foi elaborar um documento esaptesentando o projeto de pesquisa
aos pais e pedindo também a eles autorizacaospatoepara fazer uso, para fins de pesquisa,
das falas e imagens das criangas.

A autorizacado prévia ouvida da boca das propriamgas foi fundamental dentro de um
contexto de entendimento das mesmas como atoresomstrucdo do curriculo da escola
investigada. Por isso, a autorizacdo pedida assgtaaconteceu depois do consentimento das
criancas e muito mais por uma questao legal, penseles os seus representantes legais, 0 que,
de um modo geral, acontece na ordem inversa olesmpnte se descarta o aceite por parte dos
pequenos, 0 que se constituiria num grande obstgmala a pesquisa pretendida, devido as
concepcoes de crianca e infancia adotadas.

Alderson compartilha de opinido semelhante o quaedvidente na seguinte afirmacéo.

Outro obstaculo para as criangcas é o pressupostoum aos adultos, de que o
consentimento dos pais ou professores basta, egjeeiancas ndo precisam ou nao
podem exprimir seu proprio consentimento ou recasparticipar de pesquisas
(ALDERSON, 2005, p. 424)

Do mesmo modo, Ferreira adota, em sua pesquis@itantas, semelhante procedimento

ainda que reconheca as dificuldades enfrentadadalw@mpreendimento:
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O acesso as criangas implicou, além do duplo ctinsemto informado aos adultos —
uma clara justificagdo dos meus objectivos de peagel a garantia de anonimato e
confidencialidade a educadora e pais das criangagsentimento das préprias criancas
no inicio e ao longo da pesquisa. Mesmo sabendaiquios desafios da pesquisa com
criangas decorre das dificuldades em discutir cestudo com elas, abstraindo das suas
idades (Fine & Sandstrom, 1988), observei o princfia simetria ética: tal como
qualquer outra pessoa, as criangas tém direitos oiservadoras e participantes e, por
isso, devem ser tratadas com respeito e defer@ééciaformadas, consultadas, ouvidas
e,crescentemente, implicadas na pesquisa. (FERREG, p. 16)

Ao longo da permanéncia no campo procurei haocagito mais uma professora na sala.
Em alguns momentos, sobretudo no inicio, as crsaaga se dirigiram a mim para pedir ajuda,
para fazer queixa de algum amigo. Em geral eu apeugia ou pedia para que elas falassem
com a professora. Em outros momentos, a propri@gsora da turma fazia comentarios do tipo:
“Olha que confuséo eles estdo fazendo, tia CariAl'tia Carla n&o vai gostar disso!”. Nessas
situacbes me mantinha calada e procurava néorfienbiuma expressao de descontentamento ou
de reprovacao, procurando distanciar-me, ao memopagte, do papel tipico de um adulto, tal

como fez Borba em sua investigacao:

No caso da presente pesquisa, procurei tambémrgiongn papel de amiga e de um
adulto diferente, que néo estava ali para diragisinar, vigiar e repreender as criangas,
representacdes comuns associadas ao papel dossprefe e adultos em geral. Estava
ali para conhecé-las, conviver, colaborar e apreeden elas. Durante o processo,
penso que consegui construir essa desejada relag@mizade e de proximidade com o
grupo, mas ficou claro também a impossibilidade eflsminar as diferengas que
marcavam a minha posi¢do de adulta, o que se rstaiteno papel que algumas vezes
as criangcas me atribuiam de resolver conflitos don@a como a maioria delas se
referia a mim - tia Angela - modo como as criangf@mam as professoras na maioria
das instituicdes de educacgdo infantil brasileimsambém aos adultos préximos a
familia nas comunidades externas a escola. (BORB®5, p. p. 86-87)

O processo de pesquisa desenvolveu-se por meibsavacao participante conjugada
com a filmagem, da realizac&o de conversas infaro@n as criancas, de fotografias, do registro
em diario de campo, da solicitacdo de textos (mensdprescritos a professora, das fichas de
matricula das criancas, da analise e interpretdgdalados coletados.

A escola observada funciona em sistema de rodizigue sera explicitado com mais

clareza nderceiro capitulo, resultando, portanto, numa argaido espacial e temporal bastante
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especifica. As turmas costumam permanecer no@s$is&p da sala (de aula) por um periodo de
aproximadamente duas horas, onde costumam sexadadi atividades planejadas e dirigidas
pela professora. Nas outras duas horas restariasalmente se dirigem para algum outro

espaco externo da escola (parquedio pintadocom jogos de amarelinha e outros no chéo ou
casinha de boneca), onde geralmente as criangan fitais livres da dire¢cdo do adulto no que
tange a realizacéo de atividades (ver fotos 1 a 8).

As observacdes foram realizadas nos momentos enagjueriancas se mantiveram em
sala, sob a direcdo do adulto, uma vez que a i&bee@ compreender justamente a relacdo delas
com a professora, no contexto das atividades pegazagpropostas por essa ultima.

A observacéo efetiva do grupo escolhido tratouesarda observacgao participante por ter
considerado a nao neutralidade na minha relacédoo cpesquisadora com as criangas e
professora, pela integracdo de quem pesquisa amtidiano observado, vivendo junto com 0s
sujeitos as situacdes de seu dia-a-dia e por apapse da definicdo de observador participante

apresentada por Ludke e André:

O ‘observador como participante’ € um papel em ajigentidade do pesquisador e o0s
objetivos do estudo séo revelados ao grupo pestpuidasde o inicio. Nessa posi¢ao, o
pesquisador pode ter acesso a uma gama variadafdenacBes, até mesmo
confidenciais, pedindo cooperagcdo ao grupo. Contteld em geral que aceitar o
controle do grupo sobre o que sera ou ndo tornabticp pela pesquisa. (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 29)

As observacdes foram registradas de duas formadiano de campo e com a filmadora.
A escrita no diario de campo normalmente era fei@ ap0s as observacées de modo que eu
participasse mais livremente das situacdes coadiaom base na experiéncia do estudo
exploratério, defini que a filmadora ficaria nuripé, num canto da sala.

A escolha da flmagem envolveu principalmente adggguestionamentos prévios: o que a
lente da camera focaria e o que ficaria de foradmdadora inibiria as criancas e professora?

Alteraria as situacdes cotidianas?
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Mais uma vez o estudo exploratorio revelou algulesnentos que me permitiram
encontrar possiveis respostas para aqueles quesgotos. Foi possivel perceber que,
inicialmente, a camera até despertava alguma @aids nas criangcas, 0 que parecia se esgotar
logo depois de algum tipo de manuseio do equipanteito por elas. Apds as sessdes iniciais,
muito raramente alguma crianca se aproximava ohedibra ou parecia demonstrar algum tipo de
inibicdo em relacdo a camera. Da mesma forma gseratu Borba quando, eventualmente, se
aproximavam da camera, logo voltavam para a atieidpie estavam fazendo, parecendo nédo se
importar com a maquina. Isso talvez tenha acahdemin parte pelo fato daquela instituicdo ter a

pratica permanente de realizar filmagens dos tnalsadas criangas como parte de seu cotidiano.

Até que ponto a acao de filmé-las inibia a maréfgld das praticas sociais das criangas
entre si? Tentei responder a essa indagacado cdoseavacdo das atitudes das criangas
diante da filmadora, através de olhares, falasges nas acgOes, atitudes de se
esconderem ou de se mostrarem demasiadamente.eXtttianto que, se por um lado
identifiquei em determinadas situagbes certo exihismo por parte de algumas
criangas e timidez por parte de outras, isso néecpa atrapalhar a dindmica geral da
brincadeira e das relagfes sociais em curso, geEsecriancas que eventualmente se
distraiam com a filmagem, o faziam de forma pontuahpidamente retornavam ao
contexto da brincadeira em curso, abstraindo-samente da agéo de filmagem. De
modo geral, considerei que as criangas agiram caturalidade relativamente a
filmagem, concentrando seu interesse nas brinemeiom seus pares, e néo
aparentando modificacdo significativa dos seus cotamentos diante da camera.
(BORBA, 2005, p. 90)

Todas as observacdes foram filmadas, totalizandbd28s de gravacgdo, realizadas de
junho a novembro de 2006. Em alguns momentosetaly nas atividades coletivas, optei por
filmar todo o grupo de criangas da turma, comppstadezessete alunos, quantidade que nem
sempre estava totalmente presente. Em outras &#siadocava a lente da camera num
determinado grupo, com o intuito de compreendehaned que ali se passava, bem como captar
os dialogos das criancas.

Durante a pesquisa, eu assistia algumas vezesa@acges realizadas. As categorias de

analise emergiram do processo de leitura do dideiocampo, da transcricdo dos filmes e
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tabulacdo dos dados. Depois de realizadas todas\aa;0es, as assisti algumas vezes, ainda sem
transcrevé-las, de modo que me sentisse mais idimalados e percebesse algumas mindcias.
Posteriormente iniciei uma cuidadosa transcri¢&dfitks.

As observacdes registradas em video, no diari@aage e por maquina fotografica foram
divididas em diversas situagdes, que ao longoxto thhamo algumas vezes de evento. Cada tipo
de evento foi computado numa espécie de tabela camimero de vezes em que apareceu. Os
eventos que se assemelhavam foram agrupados pes, @@ acordo com 0 tema a que se
referiam, segundo minha interpretacdo, como pormple orientagcbes da professora,
brincadeiras das criancas, regras definidas pef@gsora, resisténcia das criangas, entre outros.
Acreditei que desse modo foi possivel observagalaridade ou ndo de uma série de situacoes,
0 que me permitiu construir um panorama da relag@me adultos e criancas no espaco
observado: a sala. Percebi ainda que a tabulaciiaalios, que ndo se tratou de uma mera
descricdo quantitativa dos acontecimentos, tal cicana bastante evidente no capitulo quatro,
contribuiu bastante para a construgdo de um distawrento da pesquisadora na anélise dos dados
coletados, uma vez que, a partir de tal tarefasgia perceber situacdes que nunca havia notado
em meu cotidiano de trabalho na mesma escola.

A transcricdo constituiu-se num texto no qual precregistrar de forma diferenciada,
usando recursos de formatacdo do computador, dseamfalas, as das criancas e da professora,
expressoes, gestos, sons diversos, dados comp&eemxtraidos do diario de campo ou da
minha memoria e que ajudavam a configurar o contéatdeterminada situagéo transcrita.

Para atender aos principios da validade e da fidatiide j& anunciados por mim neste
texto, optei por realizar alguns procedimentos deamento de dados e das interpretacdes
parciais como modo de garanti-las: considerariferedtes fontes utilizadas (videos, fotografias,

fichas de matricula, memorial da professora, caageinformais com adulto e criangas), assistir
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as filmagens, transcrever as fitas, tabular os sladainda submeter as andlises e interpretacdes
parciais as sugestdes e criticas de diversos siafas do campo educacional durante o processo
de pesquisa.

Defendendo que as questdes de cunho ético deverpasgar tanto a pesquisa com
adultos como com criancas, procurei atentar pasa esmensdo durante todo o processo
investigativo desde a revelacdo do tema aos ssjeitopesquisa, o pedido de autorizacdo a
professora, criancas e pais, bem como o comparighto de analises parciais com sujeitos
diversos e a escuta das criangas.

Segundo Borbaofp. cit), realizar pesquisa com criancas a partir de comeepcao de
infancia como construgdo social e de crianca corwr gocial, impde incertezas aos
pesquisadores e novas questdes éticas. Parairdissad dimensdo a autora resgata as
contribuicées de duas outras pesquisadoras (CHRSER e PROUT, 2002), segundo as quais
a investigagdo do universo infantil deve atentaa p& questbes éticas do mesmo modo como se
faz no estudo com adultos. Para isso, entretaéitos@ deve pretender igualar a crianca ao adulto
e menos ainda considera-la incompetente, imatumegnte. E preciso, portanto, atingir o

principio que também denominaimetria éticaentre adultos e criangas, o que significa:

[...] que o pesquisador assuma como seu pontastie de partida que a relagdo ética
entre o pesquisador e seus informantes é a mesteapaito de a pesquisa estar sendo
conduzida com adultos ou com criangas. Isso tems/é@nplicacdes. A primeira é que
0 pesquisador deve empregar 0s mesmos principios éas pesquisas com adultos ou
com criangas. A segunda é que cada direito e cenagido ética em relagédo aos adultos
deve ter a sua contrapartida em relacdo as criagasrceira é que o tratamento
simétrico das criangas na pesquisa significa queqger diferenga na conducdo da
pesquisa com criangas e com adultos ndo deve semi® antecipadamente e sim
surgir a partir do ponto de partida e da situagiitcieta das criangas no processo da

pesquisa(BORBA, 2005, p. p. 78-79)

A opcao pela néo revelagdo dos verdadeiros nomesriincas foi uma decisdao que

envolveu inUmeros guestionamentos de ordem étieaemplo daqueles levantados por Kramer



46

— pesquisadora brasileira que tem contribuido btstaom seus estudos para o campo da
educacao infantil - a respeito da autoria ou anato dos pequenos, bem como do uso de suas

imagens e divulgacéo dos resultados de pesquisa:

[...] os nomes verdadeiros das criangas — obsesvad@ntrevistadas - devem ou néo
ser explicitados na apresentacdo da pesquisa? $todeaserem usadas e produzidas
imagens das criancas (fotografias, videos ou fijmeesutorizacdo dada pelos adultos,
em geral seus pais, € suficiente, do ponto de éiita, para a sua divulgacdo? Que
implicag6es ou impacto social tém os resultadofrat®lhos cientificos? Ou, dizendo
de outra forma, é possivel contribuir e devolveadsados, evitando que as criangas ou
jovens sofram com as repercussdes desse retornontagor das instituicdes
educacionais que freglientam e que foram estudadpssguisa? (KRAMER, 2002, p.
41)

Ainda que apresentar os nomes verdadeiros das;aes da pesquisa pudesse ser apenas
uma decorréncia da concepcao de infancia e deerefial tedrico-metodologico adotados, optei
por ndo revela-los, o que fiz também com o nomerdéessora da turma, uma vez que 0S
guestionamentos a respeito dessa tematica, tais osmpresentados por Kramer (2002), ainda

ndo se mostraram bem resolvidos para mim. Desse,aedi nomes ficticios para as criancgas.
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3 OSSUJEITOSDA PESQUISA

Criancas, pesquisadora, professora e a proprtdaesa qual se inserem séo consideradas
0s principais sujeitos desta pesquisa. No capiittlodutorio, alguns apontamentos revelaram de
maneira resumida minha trajetoria académica egsiofial. De modo semelhante, apresentarei a
seguir os demais sujeitos da investigacao, situasdws contextos socio-histéricos nos quais se
inserem.

Apenas com o intuito de complementar os apontayegatrealizados em relagdo a minha
trajetoria de estudante e profissional, propusim mesma, tal como sugeri a professora da
turma investigada, o exercicio da escrita de urpadces de breve memorial de minha infancia,

gue resultou no texto a sequir:

Nascida numa familia pequena, de poucos tios eoprirtive uma inféncii
bastante feliz. Brincava muito com meus primos maos, jogavamos bola,
brincAvamos de casinha (meninos e meninas), de pgigu
Tenho dois irmdos, um deles 8 anos mais velho et @penas 3. O primeiro
deles ndo morava conosco, pois € filho s6 do meuEka morava com a mae e 6
vinha ficar em nossa casa nas férias. Essas tinbatdp, sempre algo diferente do
nosso cotidiano. Era legal ter um irm&o bem mdisoyegrandao, para poder apresentar
aos amiguinhos.
Eu estudava numa escola de educacgdo infantil, mjardié infancia, comg
chamavamos naquela época, que se localizava qudadade minha casa. Como pu
adorava aquele lugar! Lembro do meu choro nos mimedias, de todas gs
professoras, do cheiro de massinha de modelar medanda na lancheira. Lembyo
também que ja naquela época fazia provas, sempe qees férias, ou seja, para mim,
prova era sinbnimo de que as férias se aproximaaasimn como as festinhas de fim|de
ano, quando mamae fazia doces gostosos para lesiarmo
Logo depois, fui para uma escola menos bonitagrid@cas maiores. Tudo efa
diferente, desde a organizagdo das cadeiras e ragsas colorido das paredes. N&o
tinha mais musicas e brincadeiras todos os diasa®h e dizia pra minha mée que nao
queria ir para aquela escola feia!
Lembro-me que em todas as fases de minha infankimmeadeira de escolinha
esteve presente. No inicio, fazia linhas para gueutras criangas cobrissem, tal como
aprendi no jardim de infancia, depois, contas eosuexercicios. Adorava aquilg!
Minha mae guarda até hoje uma agenda minha, dedguzun tinha uns 10 anos de
idade, onde escrevo um pequeno texto expressandammeaso desejo de ser, um dja,
professora. E verdade que nunca desejei e nemrigiaggr outra coisa a ndo sey...
professora!
Quadro 1:memorial sobre a infancia da pesquisadora
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Acredito que as subjetividades e intersubjetividacienstruidas, as escolhas realizadas e
0 nosso proprio modo de ser professor da educafaotil e pesquisador do campo estédo
intimamente ligadas a uma historia de vida muitm@iar, as nossas vivéncias como criangas,
alunos, cidadaos pertencentes a uma determinadbaf@ma um certo contexto socio-historico-
cultural.

Compartilhar minhas memoarias e as da professorasiigada com os leitores desse
trabalho pode se configurar num incentivo a reigédende formas de encontros entre sujeitos
diversos e de recuperacdo da memaria coletivaexgleriéncia humana compartilhada, as quais
parecem desaparecer diante do aceleramento do tequpoa sociedade atual nos impde. Tal
como mostra Pérez (2006), fragmentos de memori@dsnpoevelar os diferentes fatores (sociais,
econbmicos, politicos e culturais) que compdemoaidtesocial e, tal como compreendo, as

situacdes que objetivamos analisar.

Nos fragmentos de memoéria encontramos atravessasnieistoricos e culturais, fios e
franjas que compdem o tecido social, o que nosilghissressignificar o trabalho com

a meméria como uma pratica de resisténcia. Issbaapensar a sala de aula e a escola
como espaco plural que congrega diferentes sujestodiferentes culturas, que
expressam diferentes formas de organizar o reasponder aos desafios da vida
cotidiana. (PEREZ, 2006, p. 19)

3.1 As criangas

Apresentar as criancas da pesquisa implica, numepo momento, situa-las dentro de
um determinado conceito de infancia, construidtohicamente. Isso porque falar de infancia,
hoje, normalmente nos remete a um conceito de di#dmurguesa, que geralmente tomamos
como absoluto e incontestavel — infancia definmida burguesia como tempo de brincadeira, de
estudo, de nado-trabalho. Esse € o conceito deciaf@lentro do qual, em geral, inserimos todas

as criancgas, o qual deveriamos considerar impdstdvengloba-las em sua totalidade, dentro do
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modo de producédo capitalista. A prépria histériaimfancia, principalmente a partir do que
consta nos estudos do historiador francés PhilipesAmostra uma variedade de conceitos e
tratamentos que a infancia recebeu ao longo dérisista humanidade.

Voltando no tempo, tal como fez Ariés, € possivtpber alteracdes no entendimento
da infancia, de acordo com as mudancas ocorridagon@as de organizacdo da sociedade. Os
estudos de diversos autores (ARIES, 1978; CHARLIYB3; SNYDERS, 1984; SARMENTO e
PINTO, 1997) que resgatam as concepcoes de infaadigstoria da humanidade mostram que a
compreensdo da infancia como categoria social €idéia moderna (SARMENTO e PINTO,
1997; SARMENTO, 2002). Um elemento importante paracompreensdo dos diferentes
conceitos de infancia construidos historicamente identificacdo do modo de producédo que
impera num determinado momento e que influi em godeganizagao social.

Com o desenvolvimento do Modo de Producao Capaalisque vem se dando ja desde o
século XIV aproximadamente, consolidando-se commonao século XVIII, com a Revolugéo
Industrial e com a Revolucdo Francesa, momento weradgourguesia toma o poder, o principal
objetivo que perpassa 0 modo de produzir a existdngnana passa a ser a busca continua do
lucro. Neste sistema, tudo vira mercadoria e aceapéo do trabalho alheio se torna cada vez
mais exacerbada.

E nesse contexto que se construird uma nova lggieapor sua vez, influenciara toda a
organizacao da sociedade, resultando numa atengi#m particular voltada para a crianga que, a
partir de entdo, constitui-se num futuro traballmaslodono dos meios de produgéo, conforme a
classe social a que pertenca.

Ai é que se desenvolve o conceito burgués de irfasegundo o qual a crianca deve ter
garantido seu tempo de lazer, de brincadeira eodgsgdo, bem como deve ser bem cuidada,

educada, escolarizada, preparada para o futurtindRase desse conceito, desenvolver-se-4 uma
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educacao escolar padronizada, mas, paradoxalnufaeente de acordo com a classe social a
gue se pertenca: uma escola para os pobres qudoa émsina a cumprir regras, horarios,
moldando-os ao sistema fabril; e uma escola buegges preparava para ocupar os melhores
lugares na organizacao social.

Sem duvida a consideracdo da infancia como cor&trsigcial deve muito aos estudos de
Ariés. Entretanto, o conceito de infancia que toocoono referéncia para minha pesquisa
transcende as consideragfes daquele autor edratm@acas de fato como atores/autores sociais e
como uma categoria geracional, ou seja, como gdepmlade que sempre existe na sociedade,

sendo preenchido por criangas concretas que aamegm diferentes momentos historicos.

A “geracdo” é um constructo sociolégico que procdex conta das interaccdes
dindmicas entre, no plano sincrénicogeracdo-grupo de idaddsto €, as relacdes

estruturais e simbdlicas dos actores sociais de alasse etaria definida e, no plano
diacrdnico, ageragdo-grupo de um tempo histérico definigio € 0 modo como sao

continuamente reinvestidas de estatutos e papéase desenvolvem praticas sociais
diferenciadas o0s actores de uma determinada oidsa, em cada periodo histérico
concreto. (SARMENTO, 2005a, p. p. 366-367)

Ainda conforme Sarmento (2006), sendo o entendineat infancia como categoria
geracional um ponto de confluéncia nos diferensésdes do campo da sociologia da infancia, é
possivel localizar nele elementos de homogeneidatieheterogeneidade:

A infancia é uma categoria geracional que necedsiter estudada de modo a articular
os elementos de homogeneidade (estatuto sociactessticas macro-estruturais

comuns, como a demografia, o investimento assoc@&icriancas, etc.) com 0s

elementos de heterogeneidade, inerentes ao fato cdasgas serem também

desigualmente distribuidas pelas diferentes categ@ociais (classe social, género,
etnia, subgrupos etarios). (SARMENTO, 2006, s/p)

Considero, portanto, que mesmo entendidas, de udo rgeral, como atores sociais, as
criancas sofrem diferentes influéncias dependemdocdntextos diversos nos quais se inserem.
A partir dessa consideracao, o desafio que mecaam de apresentar uma breve caracterizacdo

sécio-econbmica das criancas da pesquisa, de maodoaq longo do texto as reflexdes
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desenvolvidas sejam sempre remetidas a sujeitaseaton, situados num determinado contexto
sécio-historico-cultural.

O grupo das dezessete criancas observadas fdhigscquase que aleatoriamente. As
turmas da instituicdo investigada estdo organizasigundo o critério que denominam
multiidade, ou seja, todas tém criancas de 3, &,65anos misturadas, o que as torna bastante
semelhantes em termos de estrutura organizativa.fdtion determinante, porém, na escolha
desse grupo foi a disponibilidade da professortudaa e abertura da mesma para a pratica da

pesquisa. O quadro abaixo apresenta alguns ddeosntes as criancas observadas.

NOME SEXO IDADE EM
FICTICIO ABRIL/06
(Em anos)
Tito MASCULINO
Fernando MASCULINO
Ane FEMININO
Leandro MASCULINO
Geane FEMININO
Lara FEMININO
Luzia FEMININO
Bela FEMININO
Leonel MASCULINO
Jenifer FEMININO
Marcus MASCULINO 4
Pietro MASCULINO 4
Tatiana FEMININO 4
Paulo MASCULINO 4
Victoério MASCULINO 4
Alan MASCULINO 3
Fabiana FEMININO 3

Quadro 2: nome ficticio, sexo e idade das
criangas observadas. Fonte: Ficha de
matricula dos alunos
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A escola observada situa-se num bairro predominaarite residencial da zona norte da
cidade de Niter6i-RJ, onde ha um misto de comumisladenos favorecidas economicamente e
outras melhor favorecidas. E a Unica escola pullieaeducacido infantil do bairro e recebe
criancas predominantemente do Morro dos Maritimosmunidade menos favorecida
economicamente, localizada bem proxima da unidscaar .

Os dados da ficha de matricula mostram que de tslaezessete criancas investigadas
apresentam-se como seus respectivos responsavaed&ease apenas em dois casos as avos. Suas
profisses sdo: em cinco casos do lar, em um casestica, em outros cinco casos manicure
(uma delas mée de gémeos da mesma turma), umaiistdcaima estudante, uma professora
(m&e de outros gémeos da mesma turma) e uma enterappsentada. Conforme os dados
apresentados, é possivel perceber que a médimbkdiamaioria das responsaveis pelas criancas
deve situar-se numa esfera bem popular.

As criangas da turma tém no maximo trés irmaosnesu®a maioria, apenas um irmao. A
ficha de matricula apresenta também alguns paledas em relag&mo domicilio das criancas,
0S quais nao permitem tracar um perfil sdcio-ecacdmuito extenso. Em relacdo @sndicdes
de ocupacapobservam-se oito domicilios proprios, quatro atias e dois cedidos; no que tange
ao tipo de ocupacdmpresentam-se doze casas, dois apartamentosbarwmco; onimero de
comodosdos domicilios varia entre dois e cinco, sends ti@micilios com dois coémodos, trés
com quatro comodos, outros trés com seis coOmodms, dbmicilios com cinco e mais duas
residéncias com sete cdmodos; quantdi@m de constru¢aotodos os domicilios apresentam
parede de alvenaria, 0s pisos € que variam, samtoogde cimento, nove com piso frio e apenas
um de material aproveitado; em relacdosialacéo elétricaapenas uma familia informou fazer
ligacdo direto da rede e as demais afirmam poswstalacao propria; no que diz respeitaipo

de abastecimento de aguaeze responsaveis afirmaram possuir agua enaandittrada e dois
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agua encanada mas nao filtrada; em relagémleda de lixg oito familias tém a sua disposicéo
coleta publica e uma céu aberto; no que tangmsialacbes sanitariassomente dez fichas
informam que sdo de uso proprio; por fim, no querefere aosistema de esgaqtauatro
responsaveis informaram utilizar fossa e sete @ gedal.

A apresentacdo desses poucos dados socio-econdneligtgos a vida das criangas nao
se faz com o intuito de analisa-los como interfiwidiretamente nas atitudes e comportamentos
observados por parte das mesmas, mas apenas codwda compreender a infancia como
integrada por uma multiplicidade de tipos de crangom diferentes condigcdes econbmicas,
politicas, de diferentes géneros e etnias. NesgglseSarmento (2005a) chega a afirmar que “as
condi¢des sociais em que vivem as criancas samaal factor de diversidade dentro do grupo
geracional” e que, por esse motivo, a sociologia inf@ncia “recusa uma concepcao

uniformizadora da infancia”.

3.2 A professora

Remexo com um pedacinho de arame nas minhas
Memodrias fosseis.

Tem por & um menino a brincar no terreiro

entre conchas, 0sso de arara, sabugos, asasatlelasgetc.

[...]
Manuel de Barros, 2001

Tal como considerei relevante caracterizar minindeeas criangas concretas da
pesquisa, 0 mesmo defini em relacédo a professotarde. Compreendendo, tal como Arroyo
(2000), que a formacao docente se da desde suasinas experiéncias como aluno na educacgao
infantil, ndo podia desconsiderar a trajetéria iseddnal da professora em questdo, bem como

suas memodrias de infancia, as quais podem sernbagi@gnificativas para a compreensao de
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como suas experiéncias infantis influenciam ou s compreenséo sobre o ponto de vista da
crianga.

As lembrancas dos mestres que tivemos podem termgidso primeiro aprendizado
como professores. Suas imagens nos acompanham aompomeiras aprendizagens
[...]. A figura da professora, do professor é dassrproximas e permanentes em nossa
socializagdo. Quantas horas diarias, quantos a@meado com tipos téo diferentes de
professores(as). Que marcas deixaram essas vigénmw@a representacbes do
professor(a) que somos e que carregamos cada dianpaso trabalho? Repetimos
tracos de nossos mestres que, por sua vez, jdiampétacos de outros mestres.
(ARROYO, 2000, p. 124)

O pequeno texto que segue se trata de uma esznii@fEssora das criangas investigadas,

a partir do pedido da pesquisadora.

Como professora do ensino fundamental desde 18&8ifalhei quatro anos na
rede privada e treze anos na rede publica munidip@&o Gongalo/RJ. Em todo este
tempo de magistério, nunca trabalhei em uma esqoka realmente fizesse um
planejamento que fosse relevante. Sempre no hatériglanejamento semanal (que é
garantido pela Secretaria de Educacéo), a coordenagdagdgica aproveitava para
repassar os avisos da direcéo e da secretarimpnteestante os professores podipm
usar para correcdo de tarefas, aprontar matrizusar da forma como quisesse.

Quando, em 1997, fui trabalhar no Rosalina - gagf@drma carinhosa como nos
referimos a Unidade Municipal de Educacdo InfaRdsalina de Araujo Costa |-
chamou-me a atenc¢do ver que no horario semanalatejpmento, os professores
trocavam idéias, compartilhavam experiéncias, esganeam angustias, visitavam outras
instituicbes, convidavam pessoas para conversar agrupo, liam e estudavam pgra
tirar dividas e desenvolver melhor o trabalho geizavam, além de participar de
muitas capacita¢des oferecidas pela Fundacéo Npahide Educacéo.

Achava tudo aquilo muito curioso, pdis trabalhar na Educacéo Infantil por
falta de op¢do melhor ja que acreditava que a educacéo infantil nda fan trabalhg
relevante, apenas preparava para o ensino fundalentle realmente a escolaridgde
comecava De repente, me vi tdo envolvida, tdo empolgadgue permutei a matricula
de S&o Goncalo para Niter6i e agora trabalho coduas matriculas na mesma unidade
escolar, estou terminando uma pds-graduacdo emaE&lnidnfantil na Estacio de $a
(oferecida pela Fundacgao Municipal de Niteréi)ssim me vejo cada vez mais distante

da minha formag&o original, que é em Histéria f¢grnossos]

Quadro 3:breve relato da trajetéria profissional da profesa da turma observada
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No texto da professora ndo aparece essa relacaprdedizado do oficio de mestre tal
como apresentado por Arroyo, o que fica evidergengluéncia que o contexto de trabalho teve
em sua formacdo continuada como professora da @iludafantil, bem como o gosto que
despertou na mesma por esse nivel de ensino.

Entretanto, quando se apresentarem as andlisedattiss, talvez o leitor consiga
estabelecer algum tipo de relagdo entre os proesdos adotados pela professora em seu
cotidiano de trabalho pedagdgico e as possiveier@qeias que teve com professores de
outrora, 0 que poderd quem sabe ser percebido mbt@mbservado em seu comportamento
entre uma atitude professoral enraizada e umatitentde desenvolver um trabalho mais de
acordo com o entendimento do docente como medis@@prendizagem das criangas, 0 que
veremos mais adiante.

Sem pretender entrar na discussdo sobre a histérigida como objeto ou fonte de
pesquisa e nas reflexdes e criticas amplamenteagas a respeito das memorias de infancia,
objetivei apenas apresentar uma escrita brevealasgora das criancas investigadas a respeito
de sua infancia, como modo de conhecer um pouc® @saha pessoa adulta e o significado que a

infancia pode ter para ela, uma vez que ndo semegh que

Cada um de nos tem a possibilidade de rememoeapiipria infancia, que € uma
histéria que lhe é intima, que pode |Ihe abrir sugepreciosos, que pode funcionar
como um centro especial de treinamento para otgujesenvolver sua sensibilidade e
sua capacidade de resgatar significacdes obscagegick ficaram no passado. ‘A idéia
de infancia’ — escreveu um comentarista — ‘se asbacentro da concepgéo
benjaminiana da memoéria histérica’ (KONDER, 1988()

Tanto é assim que - tal como veremos adiante alissardos dados coletados - Benjamin
(1993)nos apresenta uma concepcdo de infancia, situat@itamente, bem préxima daquela
gue tomei como base dessa pesquisa, a partir de rsamorias de infancia, nos escritos

intituladosinfancia em Berlim por volta de 1900.
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Abaixo apresento pequeno relato da infancia ddegsora observada na pesquisa,
levando-se em conta que os fatos por ela narraagsvelmente foram reinterpretados a luz de

novas experiéncias e conhecimentos.

Falar da infancia, ndo significa apenas relattoysfa acontecimentos. Falar da
infancia significa remexer em uma série de sentiogremocdes, sonhos, sensacoes,
frustragbes, medos, insegurangas, que muitas veresditdvamos estarem mortas
dentro de nés. E recordar amigos, brincadeirasréisy acontecimentos que de tédo
importantes, ficaram marcados em nossa memoéria.

Uma memoria que estd sempre presente e que meeremias vezes aquele
tempo, € uma meméria que vou chamar de “olfatiea” seja, do cheiro que tinha|o
meu jardim de infancia, as férias na casa da manvida as visitas a casa do amigo |do
meu pai, a rua em que eu morava, o cheiro do &ebrahzear que minha tia usava
guando famos a praia... Até hoje, quando sintonaldasses cheiros, € como se um
filme passasse pela minha cabeca.

Tive uma infancia humilde, sem brinquedos cares) muitas roupas novas, mas
com muita atengdo, amor e espaco. Espago pararsanveara ser ouvida, para bringar
e principalmente, para aprontar. Nossa... E comaprontava... Minha mée sofria,
sempre tinha que deixar minha irma (que é um agEatro meses mais nova que ¢u)
com alguém e correr comigo para 0 pronto socoma:betdo no nariz, varetinha dge
bambu que foi parar no céu da boca, acento do ¢ralgue caiu na testa, tombos, caco
de vidro, prego... mas o pior foi ter engolido unmipado de espinha pensando ser pgixe
gquando tinha dois anos.

J& na escola, quase nédo dei trabalho. Comeceudaesto jardim Ill. Ndo me
lembro de choros, nem dramas pra ficar na escaa@oftrario da minha irm&, que nfo
gostava nem um pouco de estudar. Estudava comSédia que no segundo semestre
foi substituida, mas meu sonho era estudar comHdioisa... achava ela parecida com
a Mulher-Maravilha. Morria de medo da mulher loda vaso. Adorava brincar no
parque com o Cristiano, tocar na bandinha, brideamassinha (ainda que s6 fizesse
cobrinha). Mas a memdria mais viva que trago éatiergoaninha na hora do recreig e
guardar em caixa de fésforos para depois soltao. i@ lembro do propdsito, mas
lembro que era quase uma tradicdo entre os al@ersa vez, pedi minha mée um
vidro, levei para escola e na hora do recreio edehpaninha, na hora da saida, toda
boba, peguei pra mostrar a minha mée e estavara tdgas. Minha mae disse que
tinha que ter feito uns furos na tampa, mas eu adimha feito furo na caixa de
fésforos, foi ai que descobri a importancia do érig na nossa vida.

Acredito firmemente ter tido uma infancia feliz, eacho que isso tudo s
contribuiu, direta ou indiretamente, para que meu @contro com a educagag
infantil se desse de maneira tdo intensa que hojéim consigo me ver longe deld
[grifos nossos]

Quadro 4:memorial sobre a infancia da professora da turrhaesvada.

Nota-se no texto acima a presenca de sentimergadols a lembrancas familiares, de
amigos, de brincadeiras tipicamente infantis eesleola. O mais interessante para mim é a

relacdo que a prépria professora estabelece amrmfiincia e a estreita ligacdo que atualmente
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possui com a educacéo infantil, revelando que &siexperiéncias da infancia que fornecem a
base para a aprendizagem e a criatividade ultstig@JLLESTAD, 2005, p. 526)

Fica evidente também no texto da professora umaepgdo de infancia na qual ela
acredita e dentro da qual viveu. Infancia felizapala foi poder brincar, receber educacdo, amor e

carinho.

As reminiscéncias de infancia demonstram partiomdsite bem que a infancia ndo é
apenas percebida como um estagio ou um periodenti@tna vida de cada um, mas
também como uma manifestacdo de certas qualidadeila. Apenas em relacdo aos
significados das qualidades de vida é que fazenidserenunciados autobiograficos
como “Nao tive infancia”. Nele, a idéia modernainf@ncia pode ser delineada como
implicando no¢des de protecdo, amor e jogo em g@osi trabalho duro e sofrimento.
Quando a infancia é definida em relacdo a qualglatdevida especificas, ela ndo é
necessariamente limitada a infancia como um estimidda. (GULLESTAD, 2005, p.
524)

Tal como mostra Gullestad, no fragmento acima spei#o de seus estudos sobre
memodrias da infancia, as consideracfes da protessoespeito daquilo que considera infancia
feliz aproximam-se, desse modo, daquele conceitoinf@ncia burguesa que apresentei

anteriormente, indo além da infancia como estégivida.

3.3 A escola e sua reorientacdo curricular

O espaco escolhido para observacdo das relacéies ceiancas e adulto em situacdes
pedagogicas dirigidas pela professora chama-se adaidMunicipal de Educacdo Infantil
Rosalina de Araujo Costa (Umeirac). Trata-se de estdla publica municipal de educacéo
infantil (criancas de 3 a seis anos de idade) & lestlizada no bairro residencial do Barreto,
zona norte de Niterdi. Tal instituicdo tem uma raédi 30 professoras e aproximadamente 400

criangas. A escola é a Unica instituicdo publicadigcacao infantil do bairro e
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[...] por isso a procura por vagas € muito gramte época de matricula, infelizmente
ndo é possivel atender a demanda. Para tentaiiredtez problema, ha muitos anos, a
escola adota sistema de rodizio nas salas. Sao satas de aula e dez turmas em cada
um dos dois turnos. As professoras fazem revezamehtas horas de atividade na sala
e duas horas de atividade em um dos espagos extékasim, o nimero de alunos
matriculados foi dobrado. (NETO, 2004, p.3).

Suas turmas estdo organizadas, desde o inicioaldeaB006, naquilo que convencionou
chamar “turmas multiidade”, o que significa organia agrupamento das crian¢cas ndo mais pelo
critério da idade Unica e, sim, misturando alur®8,d4 e 5 anos num mesmo grupo. Tal critério
de organizacdo justifica-se, entre outras coisagurglo as educadoras da unidade, pelo
entendimento de que a organizacdo idade-série ader ser Unico e muito menos o mais
favorecedor do desenvolvimento infantil. Para tarttaseiam-se sobretudo no conceito de zona
de desenvolvimento proximal, formulado pelo estsaligygotsky.

Conforme esse tedrico, é justamente na interagéoocoutro que o sujeito avanca em seu
desenvolvimento, o qual, além de contar com fatodss ordem biolGgica, ocorre
fundamentalmente a partir de situacdes de apregehzajue se dao no contato do sujeito, em

NOSSO caso as criangas, com um determinado corg@citm-historico-cultural.

Essa concepgédo de que é o aprendizado que pdasibilespertar de processos internos
do individuo liga o desenvolvimento da pessoa arelegdo com o0 ambiente socio-
cultural em que vive e a sua situacao de organipmondo se desenvolve plenamente
sem o suporte de outros individuos de sua esfge@ssa importancia que Vygotsky da
ao papel do outro social no desenvolvimento dowiididos cristaliza-se na formulacéo
de um conceito especifico dentro de sua teori@negd para a compreensdo de suas
idéias sobre as relagdes entre desenvolvimentoemd@ipado: o conceito de zona de
desenvolvimento proximal. (OLIVEIRA, 1991, p. 58)

Segundo tal entendimento, a crianca teria winel de desenvolvimento real
correspondente aquelas tarefas que ela ja reaifarcha independente e que, portanto, ja estédo
consolidadas. Azona de desenvolvimento proximatntretanto, corresponderia aquelas

atividades/situacdes em que a crianca, embora taoteacial, ainda ndo pode resolver sozinha,
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mas com a ajuda de alguém mais capaz (o chapsduoais capagnaquela atividade especifica,
ela consegue fazer.

Portanto, de acordo com essas idéias, uma mesarga&rpode ser mais capaz do que
outra em determinada atividade e menos capaz desgaedltima em outro momento e a situagéo
pode se inverter dependendo da atividade em queSEgundo as educadoras da escola
observada, isso pode por em xeque a categoriaade @bmo sindnimo de desenvolvimento mais
ou menos avancado, além de evidenciar que a coia/éle criancas com pares de diferentes
idades favorece as possibilidades de promocaotdea@do entre par mais capaz e par menos
capaz.

Dentro do sistema de rodizio, cada turma da ageol um horario semanal particular. O

guadro a seguir apresenta o horéario da turma iigaetst.

; TURMA
HORARIO SEMANAL OBSERVADA
8h-8h10 entrada
sala
8h10-10h 8h10-9h sala
) Leitura (Seg. 9h10-10h05); Infojogos (Ter. 9h10-
9h05-9h4( 10h05)
9h30-9h40 lavar as maos
9h40-10h merenda
10h-10h10 escovar dentes
/Segunda pétio pintado
Terca recreacdo (10h40 - 11h30)
10h10-11h50
< Quarta casinha
Quinta planejamento
KSexta parque da frente
11h50-12h saida

Quadro 5:horarios da turma observada no ano letivo de 2@agte: documento
cedido pela escola.
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Os horérios de sala sdo sempre os mesmos duraate teemana, sendo que em alguns
dias as criancas deslocam-se de sua sala para @sfracos, sala de leitura ou infojogos, onde
realizam atividades com outras professoras. Tambgrhorarios de merenda e higiene séo
sempre 0s mesmos, 0 que se altera sdo os hor&riftzadde sala. Nesse tempo, as criangas

podem estar no patio pintado, na recrea¢ao no gditierto, na casinha de boneca ou em um dos

dois parques da escola.

Foto 1: Sala
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Foto 2: Sala de Leitura

Foto 3: Sala de Infogogos
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Foto 4: Péatio Pintado

Foto 5: Recreacgéo
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Foto 6: Casinha de Boneca

Foto 7: Parque
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Além desses dados de ordem mais organizacionajdayei que para melhor conhecer
as orientacdes pedagdgicas que regem o0 universatudgdo da turma investigada se faz
necessario apresentar, de modo sucinto, o cuwrnzekcrito e pratico da instituicao.

Inicialmente exponho alguns elementos centrais @le Rrojeto Politico Pedagdgico
(PPP), o qual foi sistematizado no ano de 1999rtr ke diversos momentos de discusséo
realizados pelos profissionais da unidade sobrentat¢des gerais trazidas pela coordenadora
pedagogica. O PPP da Umei define como base tedmit@balho a ser desenvolvida na escola as
idéias de Vygotsky, sobretudo aquelas que dizempeits ao papel ativo da linguagem na
construcdo do conhecimento. A partir das contrilescdesse estudioso € que se entende a sala
de aula (comumente chamada apenas de sala nadguekxto) como importante local de

desenvolvimento do aluno, o que fica evidente qoaw®s$taca que:

Pode-se ler nas entrelinhas da obra de Vygotsky quentexto investigativo e
instigante da sala de aulapermeado pelo conhecimento cientifico, na dimess&io-
histérica, promovendo a aprendizagem, é fundamerdaed o desenvolvimento da
crianga. (UMEIRAC, 1999, p. 3)

Isso justificaria 0 estabelecimento do seguini® eiorteador para o trabalho daquela

unidade:

[...] a professora € a desafiadora do desenvolvionga crianca, por meio de atividades
nas diferentes areas do conhecimento. Entdo, edimutor e orientador do nosso
trabalho pode assim ser sintetizado:aluno € o construtor e a professora, a
mediadora dessa constru¢agibidem)

Nessa perspectiva, o brinquedo de faz-de-conti@senho e a escrita sdo tomados como
diferentes momentos do processo de desenvolvimdatdinguagem escrita. Essa Ultima,

portanto, é ensinada ndo mais como a mera deafdeg@odigos, mas apenas como “algo de que
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a crianca necessita”, uma vez que a mesma ja samtemdénserida num universo letrado desde
muito cedo.

Também as brincadeiras e o0s jogos ganham um ngvificado e passam a integrar todo
0 processo de trabalho e construcdo da linguageonlkeecimento, indo desde “... atividades
livres para aquelas com um certo grau de estritaragrganizacdo conjunta de regras com um
proposito determinado...” (UMEIRAC, 1999, p. 10kdradas pela professora.

A avaliacdo € definida no Projeto Politico Pedagwigla escola como um instrumento
gue permite, por meio da observacdo das producégsaldinos e discussdes a respeito do
processo pedagogico, a melhoria da qualidade daltra com a reorganizacao/reorientacdo do

mesmo.

Analisando nosso trabalho com as criangcas podeeiietir sobre e investigar o nosso
saber-fazer, dialogando com as criancas e as pwméss das diferentes turmas.
Podemos, ainda, aprofundar e ampliar a qualidadeodsa intervencao mediadora no
processo de desenvolvimento-ensino-aprendizagemtihf(ibidem, p. 12)

Essa € a base teodrica do trabalho que se conceatizdividades diversas realizadas com

as criangas e num processo de construgao de todi@batho coletivo que tem como principio:

[...] a complexa relagéo entre:

a) Os processos de desenvolvimento-aprendizagemiinfant

b) O conhecimento socialmente elaborado;

c) E o nosso [das professoras] préprio processo dendizagem e reflexdo na
apropriagdo dos fundamentos tedricas relativos posessos de desenvolvimento-
aprendizagem infantil aqui delineados. (UMEIRAC929p. 5)

S&0 esses 0s pontos que tém efetivamente norteadialho na Umei Rosalina de
Araujo Costa. A observacao do cotidiano de trabd#sse ambiente escolar nos leva a percep¢ao
de que o coletivo de seus profissionais tem condegwm processo de avangos e retrocessos

realizar ndo s6 o que fixou nas paginas de seetBrBjplitico Pedagbgico como tem ido muito
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além, dando énfase sobretudo a uma dimenséo sétioido-cultural da educacéo, configurada
num trabalho com a arte.

Essa nova dimensdo valorizada pela Umeirac emeeggeurd lento "processo de
reformulacdo pedagodgica da escola” (NETO, 20047)p.niciado, segundo a coordenadora
pedagogica, por volta de 1989, quando o magistEioede municipal de Niterdi conquista o
direito a eleicdo para direcdo da escola e quasmé@p, um novo grupo de professoras passa a
dirigir a unidade, priorizando, naquele momentoatipas pedagogicas orientadas pelas

contribuicdes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

O planejamento semanal tem se constituido, em, geenad momento de efetivo planejar das ac¢6es pegizg) de avaliagdo das atividades

desenvolvidas e de estudo.

Os momentos de formacgdo continuada interna témasgknizados pela equipe técnico-
pedagogica de modo a resultar em estudos perttaotere problematicas que emergem do
cotidiano de trabalho, algumas vezes contando cquarticipacdo de profissionais de outras
instituicdes e configurando-se nos ultimos doissamaqjuilo que foi intitulad&eminario Interno
de Formacédo Permanente.

A prética pedagogica, centrada ultimamente numsppetiva socio-historico-cultural de
educacao - configurada num trabalho dedicado aamlesie algumas expressdes artisticas -
desenvolve-se, em determinados momentos, por neeiatididades que permitem a reflexao
critica por parte dos pequenos alunos sobre aevidlara de diversos artistas (o pintor Candido
Portinari e diversos artistas naif: José AntonidSdea, Heitor dos Prazeres, Aparecida Azedo,
por exemplo) e sua relacdo com o contexto dedadecrianca.

O porqué daquelas pinturas, musicas, esculturgsiteturas, o contexto sdcio-histérico
em que foram produzidos, tudo isso é estudado peldfessores nas reunides pedagdgicas e

debatido com os alunos que também tém acesso aviahaiscrito e imagético organizado em
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pastas por tema. Essa é mais uma das formas datacafds criangcas com as diferentes
linguagens: escrita, musical, plastica etc. Saguligens que integram o processo de construcao
do conhecimento e que permitem a socializacdo eies tulturais produzidos pela humanidade e
o entendimento de que o povo também produz cultura.

Como parte desse eixo cultural do trabalho da deidsscolar, a®ficinas de Cultura
Popular tém se constituido num momento de entrada dadidanma escola para observar o0s
trabalhos produzidos por seus filhos e para intemagcom eles e com os profissionais da escola
na participacdo das diversas oficinas oferecidaacdedo com a tematica estudada (oficina de
pintura, de escultura, de brincadeiras, de comaos{(c.).

A integracdo escola-familia tem sido objetivadaapéiei Rosalina de Araujo Costa ha
algum tempo. Além das atividades que descrevirtir plas quais adultos se integram ao saber
produzido no trabalho pedagdgico cotidiano, ouaigles tém sido desenvolvidas com a mesma
intencionalidade. Assim é que, desde o ano 2000,siélo realizadas Oficinas Comunitarias,
destinadas aos responsaveis dos alunos da Umeigmaadem trabalhos manuais (bordado,
croché, pintura etc.). Isto ocorre a partir de unjgto elaborado naguele mesmo ano e que tinha
como objetivos prioritarios promover uma maior gnegdo familia-escola.

Com as Oficinas de Cultura Popular, as Oficinas @utérias, bem como com as
reunides de pais, nas quais geralmente se exmiditese tedrico-pratica do trabalho pedagdgico
realizado e abre-se espaco para 0 questionamenttidogo, tem se atendido a um outro eixo
norteador da concepcao educativa da escola quenéoper a integracdo escola-comunidade.
Pretende-se desse modo, proporcionar o acessbeassculturais produzidos historicamente
aqueles que por condi¢cOes sociais, econdmicast@aisl desiguais, na maioria das vezes, sao

excluidos dos espacgos-tempos que normalmente saais propicios a constru¢cdo do
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conhecimento a esse respeito, e promover tambéurpossivel concretizacdo de um espaco de
aprendizagem conjunta entre pais, filhos e prafisss da escola.

Um outro elemento relevante na caracterizacdcsgage observado situa-se no trabalho
educativo que, percebendo a importancia das coigfies ndo apenas dos alunos e professores
mas de todos os profissionais da escola (corpoictépedagogico, professores, alunos,
merendeiras, serventes, porteiros etc), acontecenp® de uma espécie de assembléia que
discute e delibera questdes uma vez a cada sengesjve ja tem seus dias agendados no
calendério letivo da escola. E o cham&@ietivo Pedagdgicaue acontece apenas em um dos
turnos e que, de um modo geral, consegue reunostad profissionais da unidade. Esses
trabalhadores recebem, se necessario, uma dedgrags apresentar em outro emprego, caso a

assembléia aconteca fora de seu horario de trabalhstituicdo.

Fica claro, entretanto, que embora reconhecam é&dade do trabalho em
desenvolvimento na unidade, alguns responsaveissenm professores o véem como algo que
pouco contribui para a aprendizagem efetiva darkei da escrita, o que, sem duvida, passa pela
defesa de certas concepcdes de educacéao infaaitida de aprendizagem. Isso revela a nao
compreensao (e, portanto, necessidade de conldscgmoposta da escola como sendo aquela
gue, em primeiro lugar, toma a educacdo infantin@oum espaco/tempo com objetivos
especificos, reconhecendo a infancia com as caisttas muito particulares, preocupando-se
com a formacdo daquela crianca naquele tempo earé@ preparagcdo de um futuro adulto; em
segundo lugar, preocupa-se com a formacdo do ,lestator, critico, com base em certas
fundamentacdes tedricas, que valorizam a constaigdojeito na interacdo dialdgica.

O apontamento de algumas das atividades realizamlastidiano da Umei observada

permite resumir em boa medida o trabalho pedagdgéta realizado, sdo elas: o incentivo
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permanente a busca de conhecimento pelos professar@rganizacdo, pela coordenacao
pedagdgica, de material de estudo para o professacordo com os trabalhos em andamento ou
conforme necessidade percebida; o estudo conjastoeninides de planejamento e nos grupos de
estudo de periodicidade quinzenal; o momento dmela coletivo pedagodgico, do qual ja falei;
a organizacdo de um seminario interno anual, osderafissionais da escola apresentam suas
producdes cientificas e compartilham relatos deeg&pcia e a orientacdo para que as
professoras registrem de modo reflexivo seus thalsaltanto nos diarios de campo quanto em

artigos publicados no jornalzinlintreTextosla escola.
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4 REFLETINDO SOBRE AS VOZES, FAZERES E SABERES DAS CRIANCAS EM

SITUACOESDIRIGIDASPELO ADULTO REFERENCIA

Por que esqueci quem fui quando crianga?
Por que deslembra quem entéo era eu?
Por que ndo ha nenhuma semelhanca
Entre quem sou e fui?

A crianca que fui vive ou morreu?

Sou outro? Veio um outro em mim viver?

A vida, que em mim flui, em que é que flui?
Houve em mim varias almas sucessivas
Ou sou um s6 inconsciente ser?

Fernando Pessoa

Os estudos e pesquisas do campo da sociologiafatecia contribuem para a busca da
compreensdo que pretendemos desenvolver acercaldeSes entre criangas e adultos na pré-
escola investigada, de acordo com questbes quealosavamos desde o inicio. Para além
desses estudos, porém, 0s escritos de autoresto®s @ampos, como Walter Benjamin,
pensador berlinense, nascido em 1892, também ténoskado fundamentais nas discussdes a
respeito da infancia como categoria social e dance como sujeito da historia, autora de
conhecimentos, ator social.

Benjamin, demonstra, em seus escritos, que acerigae foi um dia ainda o habita,
parecendo, assim, responder ao verso de FernasdoaPéA crianca que fui vive ou morreu?”.
A infancia € em sua obra uma chave para a com@eait presente, tratando-se, portanto, de
algo objetivo, que revela contextos e sujeitosasits historicamente. Sdo suas memarias que ele
busca, tornando-se novamente menino nos escritoledosinfancia em Berlim por volta de

1900(Benjamin, 1993)

Sao as memorias da propria infancia de Benjangm bomo outros de seus escritos, que

revelam uma crianga capaz de construir significastmshos, afetos e brinquedos, capaz de resistir as
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l6gicas adultocéntricas, de produzir histéria éucale de subverter a ordem estabelecida, criapge c

de ver o mundo com seus proprios olhos.

[...] Benjamin revela um profundo e sensivel coitheato sobre a crianga como
individuo social e fala de como ela vé o mundo s@us proprios olhos, ndo toma a
crianca de maneira roméantica ou ingénua, mas enéatna histdria, inserida numa
classe social, parte da cultura e produzindo @l{itRAMER, 1996, p. 31)

E Kramer quem estabelece alguns eixos norteaderesia certa visio de infancia a partir dos
escritos de Benjamin sobre esse assunto, os dpuigizam muito bem as contribuicbes desse autor
para esse campo de estudos. Alguns desses eixoggdafantilizacido da crianca, criadora de caltur
colecionadora, rastreadora; desnaturalizacéo alaceri desnaturalizacéo do ser humano, relacamacriti
com a tradicdo; subversdo da ordem, pois a cridemaela as contradicdes e revela outra maneig de s
enxergar o real; critica a pedagogizacdo da irdameconhecimento do adultocentrismo, contra o
autoritarismo de idade; reconhecimento da espéeifle da infancia (KRAMER, 1996).

E justamente na interlocuc&o entre os dadosadoet os escritos de Benjamin e dos diversos
autores que tém produzido reflexdes nos campascitdagia da infancia e da educacéo que emergem
as categorias de analise de minha pesquisa, axdaria partir de escuta e ola@ntos as vozes e
comportamentos infantis, procurando compreendearir de seu cotidiano escolar, o que vivem,
como se relacionam, como se organizam, 0 que x&fnyi 0 que aceitam e o que rejeitam.

Logo de inicio, € possivel observar que as criarg@aaportam-se, manifestam-se,
organizam-se e produzem para além do que |Ihes @stmpela idade, classe social, tamanho,
género ou concepcdes desenvolvimentistas (PRADO5S&0p. 687), o que ficard bastante

evidente nos eventos apresentados e analisadgsia se

Conforme ja apontei neste trabalho, a concepcaiaf@iecia com a qual estou trabalhando

permite compreender a crianca como produtora derras| construtora de seu mundo social.
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Pinto e Sarmento problematizam essa questdo asamgse por muito tempo as investigacoes
socioldgicas sobre a infancia estiveram focadasistemas centrados na crianga emsistemas
orientados para a crianga muito pouco ersistemas protagonizados ou controlados pelas casng

E justamente essa crian¢a que protagoniza e Bordeierminados sistemas por ela construidos que
parece emergir na analise dos dados coletados.le&gaetores nos ajudam a identificar uma tal
autoria infantil quando apresentam exemplos deegitoa que compdem o que denominam mundos

sociais da infancia:

- Redes de amigos; grupos de pertenca; incluindeelagbes internas e a respectiva
organizagao; fendmenos de lideranca, de pertethe@rcluséo;

- Expressdes culturais infantis, incluindo tipoddecadeiras, de canc¢des e de jogos, modos
e tempos em que séo realizados, a definicdo dessred sua transmissdo no espaco e no
tempo.

]

- Linguagem: formas especificas de comunicagéo @rebrporal; criagdo e uso de
vocabulario;

- Influéncias sobre os adultos: taticas e estraségionflitos e negociacgfes; praticas de
consumo;

[.]

- Modos diferenciados como as criangcas usam, sgpaam e atribuem sentido aos
espagos, tempos, servigos e logicas das instilic@edas pela sociedade adulta para a
socializacdo dos mais pequenos. (PINTO E SARMENY@Y 1p. p. 64-66)

E preciso considerar, porém, que as criancas reemstseus mundos sociais sofrendo
influéncias de um contexto social, histérico e umalt, organizado pelo adulto. O proprio
Sarmento (2006, p. 19) afirma, em outro momente, ‘pada crianga vive no interior de um
sistema simbdlico que administra 0 seu espaco|SoEsse sistema € que |he permite ou ndo

fazer e pensar determinadas coisas.

Trata-se, portanto, de compreender a crianca gmodutora de culturas num processo
em que sofre influéncias da sociedade e dos ssijggmutras geracdes com 0s quais convive e

influencia-os. Conforme Sarmento:
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Este processo é criativo quanto reprodutivo. O agei se da a visibilidade, neste
processo, € que as criancas sdo competentes e dpatidade de formularem
interpretacdes da sociedade, dos outros e demiigspda natureza, dos pensamentos e
dos sentimentos, de o fazerem de modo distintoceudarem para lidar com tudo o que
as rodeia. (SARMENTO, 2005a, p. 373)

4.1 O “pequeno mundo proprio das criancas”

Benjamin ja dizia que “as criancas criam pardsnhcando, o pequeno mundo proprio”
(1984, p. 64) e as observacdes realizadas durdntestigacdo também revelam que mesmo no
espaco escolar mais controlado pelo adulto, asamda que durante as atividades dirigidas por
esse Ultimo, as criancas criam um mundo propriotrado sobretudo na brincadeira e na
conversa com seus pares, €, a0 mesmo tempo, curoprerm papel de aluno que dela se espera.

Borba (2005, p. 57) mostra que Corsaro, em suqupsss intituladaFriendship and peer
cultures (985), um estudo etnografico realizado em uma &soaternal universitaria, percebe “[...]
dois grandes temas centrais nas culturas infansgdupos de criancas da escola observada: a
tentativa persistente das criancas para ganharot®isobre suas vidas e a producéo coletiva e a
partilha de atividades sociais com seus pare’s [Cdmo sera possivel observar mais adiante na
sistematizacdo desta pesquisa, também nos momdata@ividade dirigida pela professora

observa-se a existéncia de elementos semelhantes.

4.1.1 Criangas respondem, questionam, resistem...

Talvez seja inerente ao modo de fazer da professagae inclui a préatica rotineira de

apresentar problematizacdes enquanto expde a tasdarealizada - uma certa abertura para o

envolvimento das criancas. Parece tratar-se deespeécie de participacado concedida e limitada
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a uma idéia central trazida pelo adulto. Algunsnés® registrados mostram que houve concessao
a participacdo das criancas em parte de um plaeei@ ja preconizado pela professora, a
exemplo do evento que destacamos a seguir:

Jenifer é autora e ilustradora de uma histéria queeproduzida num aparelho
mimedgrafo para as demais criangas da turma. Degoi®nversarem um pouco sobre
a producdo de Jenifer, essa Ultima tem direitocallesr um modo de efeitar o seu
desenho.

PROFESSORA (00:13:13): A Jenifer pensou em algfomaa da gente enfeitar esse
desenho?

Jenifer demora a responder.

PROFESSORA: Tem tinta pra pintar com o dedo, dau@ a dedo. Que mais que a
gente néo fez ainda? Deixa eu pegar a lista pra ver

Professora levanta e vai buscar a lista de técjazalizadas e néo realizadas.

PROFESSORA (00:14:00): Tinta colorida a gente ®e&cainda, com & a gente néo fez
ainda, com pedacinhos de papel colorido...

PIETRO: Giz colorido.
(24/10/2006)

As problematizacdeds quais me refiro, de um modo geral, corresporaerperguntas
gue a professora vai dirigindo aos alunos durardggpdicitacao e realizacdo das tarefas por ela
propostas como modo de atender a diferentes istyedlgumas vezes, a professora parece
aproveitar a situacdo para elaborar questionamemies promovam o desenvolvimento do

raciocinio l6gico-matematico por parte das crianca

Na rodinha, professora comeca a falar sobre m@h#esstudados anteriormente pelas
criangas, a partir do artista Alexander Calder.fé3sora apresenta as criangas trés
diferentes livros que possuem fotos com exemplondlgles e sugere:

PROFESSORA: (00:02:16) Entao, sao trés livroxraagvai fazer pequenos grupos e
a gente vai pesquisar nesses livros mobiles, idiEandbiles, sugestao de mobiles, pra
que? Pra gente ter idéias pra construir mébiles rmgunossa sala. A gente estudou o
Alexander Calder mas a gente ndo teve nenhuma igéal ainda pra fazer os
mobiles.[...] Entdo, olha, vamos fazer um grupogihar esse livro, um grupo pra olhar
esse livio e um grupo pra olhar esse livro. Depogente troca. Quantas criangas?
Uma, duas [...] doze, doze criangas. Sdo dozegasaném trés livros. Quantas criancas
podem ver cada livro?
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PIETRO: (00:03:12) Hum... Trés!

PROFESSORA: Trés? Entao, ta, trés criancas vaesss livro. Faz um grupo de trés
aqui. Faz um grupo de trés aqui. Um grupo de és & que que aconteceu? Pedro,
vocé ficou em algum grupo? N&o. Entdo o grupo tem spr de quanto? De trés ndo
deu certo.

PIETRO: Quatro.

PROFESSORA: Quatro. Entéo, vocé vai pra Ia...
(23/06/2006)

Em outras situacdes, 0 questionamento parece siopal a crianca a desenvolver um

procedimento de pesquisa:

LUZIA, LARA, E BELA: (00:06:32) Tia, achamos um Ioife, tia, tia. Tia, a gente
achou um mabile.

PROFESSORA: Olha, que legal esse mébile. E ahsiando fazer. Como é que faz?
Luzia vai apontando com o dedo no livro e dizendo:
LUZIA: Primeiro pega isso aqui, corta, depois faz lburaquinho [...]

PROFESSORA: Vé se tem mais algum ai.
(23/06/2006)

7

Outro tipo de gquestionamento € aquele que pareeeeq fazer a crianca pensar e

encontrar uma resposta para o problema que Iheeéeapado:

PROFESSORA: Traz aqui o mébile pra gente ver. Aeganhou um monte de mébile.
Senta todo mundo na roda.

Os grupos védo mostrando para os colegas os ma@piteacharam, explicando como se
faz e a professora pergunta:

PROFESSORA: Mas pra fazer esse mobile é facil ficil@ti A gente tem material?
CRIANCAS: E facil, é dificil...
LARA: A gente tem material!

Continuam mais um pouco vendo os mobiles, discaticmmo fazer e os materiais
necessarios.
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PROFESSORA: Entdo, a gente tem trés sugestfes bdemdO que que a gente
precisa pra fazer o mébile pelo que a gente viui @essas trés sugestoes.

PIETRO: A gente precisa de papel...
PROFESSORA: Entdo, vamos anotar que material & ganprecisar.
LUZIA: Papel colorido...

PIETRO: Barbante...
(23/06/2006)

Os eventos apresentados revelam que o modo deizorg atividades em sala, quase
sempre a partir do que denominei problematizagimderia estar evidenciando uma busca pela
participacdo efetiva da crianca, na qual estarfaiaito um primeiro entendimento de que ela é
capaz de corresponder, pensando, refletindo, comdtr, enfim, dando respostas, silenciando ou
elaborando outros questionamentos. Porém, ficaeeted que as questbes lancadas pela

professora ainda estdo presas a um planejamentmpecébido por ela, ou seja, as criancgas fica
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concedida uma participacao limitada. Tratar-seeiangh primeiro passo no rompimento com um
padrdo de escolarizacdo que considera a crianggpdngc mas que esbarraria numa série de
obstéculos, tais como uma atitude professoral zataj 0 entendimento do adulto como Unico
curriculista autorizado, uma “cultura escolar qusoriza o corpo racional, doécil, passivo,
disciplinado e submisso em detrimento ao corpmsare ativo” (PRADO, 2005a, p. 686)

A observacdo realizada permitiu notar que o r@nento das criangcas com a
professora esteve marcado em grande medida pocemaatensdo expressa em comportamentos
gue revelam, por parte do adulto, momentos de anti@ne participagdo concedidas as criancas
e, por parte dessas Ultimas, situacbes de acordo atitude professoral e outras de
questionamento, de autonomia conquistada e messisténcia ao instituido

Desse modo, aproximamo-nos da situacao paradpxesentada por Pinto e Sarmento,
no que tange a relacao da infancia com a instilugsolar e com a sociedade contemporanea.

Esses autores, citando Calvert, denunciam:

As criancas sdo importantes e sem importancia;resgedelas que se comportem
como criangas mas sdo criticadas nas sua infaut#isl € suposto que brinquem
absorvidamente quando se lhes diz para brincas,méa se compreende porque nao
pensam em parar de brincar quando se lhes diz gea; espera-se que sejam
dependentes quando os adultos preferem a depeadéras deseja-se que tenham um
comportamento autbnomo; deseja-se que pensem gobiias, mas sdo criticadas
pelas suas ‘solugfes’ originais para os problera@is’'in Pollard, 1985:39) (PINTO e
SARMENTO,1997, p. p. 13-14).

Fica claro, portanto, que mesmo sendo a profesaqteela que planeja, orienta e

determina o que deve ser feito e 0 modo como dewveealizado - ainda que muitas vezes com

% Nesse contexto, o termo resisténcia esta sengeegado como um dos elementos formadores de urimmanio
instituinte construido pelas criangas, portanton w2 acordo com o sentido apresentado por HARDTEGRI
(2001, p. 240): “Militantes resistem criativamert@ comando imperial. Em outras palavras, a resistéesta
imediatamente ligada ao investimento constitutieor@ino biopolitico e a formacdo de aparatos caipes de
producdo e comunidade... Essa militAncia faz datéesia um contrapoder e da rebelido um projetander.”
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uma certa abertura para a participacdo das criancadas, em diversos momentos, sugerem,

reivindicam ou questionam determinacdes.

4.1.2 Comportamentabrincalh&o

E verdade quendo pensam em parar de brincar quando se lhes dia parar? As
filmagens mostram exatamente isso. Na realidadgela que a crianga brinca enquanto realiza
uma tarefa, brinca com o que fala, brinca quandta,abrinca quando chama o amigo, brinca
guando € permitido e quando nadDbos eventos registrados, encontramos algumas 8easam
gue as criangas brincam quando as tarefas do tkangnaram mas ainda estdo em sala, outras
em que brincam no intervalo entre uma atividad®itea, e muitos eventos em que brincam
durante a prépria realizacdo das atividades ptap@ela professora.

Do mesmo modo, Prado (2005b), realizando pesquisareche brasileira, observa o

mesmo comportamento por parte das criangas:

Nesta sucessdo de acontecimentos do dia-a-diaedhegras criangcas podiam ser
observadas estabelecendo relagfes com seus garestiancas de outras idades e com
0s adultos, experimentando, imitando, simulando neeritado brincadeiras em
diferentes momentos, nem sempre especificados rouitjilos para esta atividade; seja
nos momentos do banho, das refei¢cbes, do descemsmondo uma diversidade de
formas de brincar, de conhecer o mundo e de sdrecao por ele, evidenciando um
espago de construcdo de brincadeiras, transgredeigsagens e significados [...].
(PRADO, 2005b, p. 95).

As brincadeiras que acontecem nos intervalos paresituar-se num lugar permitido,
porém, limitado, uma vez que tem hora para termiastariam localizadas numa brecha de
tempo. Parece tratar-se de uma permissdo implista que, na maioria das vezes, ndo séo
repreendidas, quando o séo, entretanto, assemskamuma espécie de direito adquirido que é

negado a crian¢ca. Em algumas situacfes, a negagdicetto aparece ndo como repreensao mas
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como determinacdo de algo que se deva fazer, opartmmento que se deva apresentar,
naquele momento em que as criancas aproveitariaanbpi@car, uma vez que estariam a espera

de uma tarefa a ser realizada, o que fica bastaidente no seguinte trecho do diario de campo:

Professora e criangas rodeiam a mesa onde est@eografo. Enquanto esperam a
professora ajustar o equipamento, as criancas ficamversando. A professora vai
rodando e cada crianca vai pegando a sua folharofegsora vai mandando sentar
guem ja pegou. Leandro comeca andar pela salayé® de sentar.

(19/09/2006)

Quando as criangas brincam nos minutos finai®eohpo de aula - no que |hes sobra para
executarem aquilo que tanto parece |lhes agradarineadeira - geralmente, se associam. A

propria brincadeira parece convida-las a partiéipac

Enquanto algumas criangas ainda terminam de itarifea cépia do desenho
mimeografado feito por Jenifer, essa Ultima, PjeBeane e Tito brincam de pular, de
correr um atrés do outro. Ane entrega sua folka pinta a brincadeira. Geane e Ane
comegam a desenhar no quadro.

Algumas criancgas ja estdo correndo pela sala quaptdofessora comeca a cantar:

PROFESSORA (00:09:23): Uma roda bem bonita minhategeu quero ver, todo
mundo sentadinho com perninha de chinés.

O chamado da professora em forma de musica € bdgngue a brincadeira deve ser
interrompida. As criangas vao dando as maos ersgmtm roda.
(24/10/2006)

Criangas contam novidades na rodinha sobre assffddaem texto coletivo sobre a
Festa Junina da escola; ilustram tal texto no &lbum

Ao final de tudo, enquanto esperam os demais tam@in, algumas crian¢cas andam
pela sala, pulam e conversam. Logo se forma eapeamente uma rodinha de
criangas no chdo. Outras vao se aproximando. feie@esTem estar organizando alguma
brincadeira.

(01/08/2006)

A brincadeira estaria inerente ao modo de sencaia Seria elemento constitutivo das
culturas da infancia, onde estariam implicitos ssebjetivos, sonhos, satisfacfes, alegrias e
formas de associacbes? Benjamin (1984, p.64) pnafia que “brincar significa sempre

libertacéo”. Os eventos registrados que mais incladrincadeira dentro da sala sdo aqueles em
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cujos momentos as criancas deveriam, por ordemddtioa estar realizando alguma tarefa
escolar. Estariam elas querendo libertar-se dd&se?

ApOs apresentacdo por parte da professora da witbaaede Ariano Suassuna, projeto
de cultura em andamento na escola, criancas séiatas a registrarem com desenhos
0 assunto. Num dado momento, foco a cAmera na omeleaesta Pietro e observo que
Leandro deixa seu desenho de lado e inicia umadi&ira de luta de espadas com
Pietro, sendo os lapis as espadas. Tito e Paut;muam seus desenhos, sem perceber a
brincadeira. Quando percebe, Tito também entrarimcadeira, Paulo continua seu
desenho, Thiago logo péra e volta a fazer seullapeonversando com Paulo sobre o
mesmo.

(22/08/2006)

Nesse sentido, Prado (2005b) trata a brincadeireoaom modo de recriacdo do mundo e

mesmo de transgressao por parte das criancas:

As criangas, em contrapartida [a brincadeira diagpelo adulto], inventavam suas
brincadeiras e formas de brincar, recriando, no dauda ordem, outra ordem,
alternativa, entendida pelo adulto como desordemarullvo, bagunca.
Transgredidamente, por vezes, aproveitando algumemtos em que se encontravam
sozinhas ou sem a participagdo do adulto, elasdram liviemente, escolhendo jogos
e definindo regras [...] (PRADO, 2005b, p. 105)

Kramer (2006b, p.16), recorrendo a Benjamin, tambélaciona brincadeira com o
universo infantil, afirmando que “as criancas est@is proximas do artista, do colecionador e do
magico, do que de pedagogos bem intencionadosrhé&rafirma ainda que a brincadeira é, na
verdade, uma experiéncia de cultura, faz parteuttara da infancia, que se produz na relacao
com 0 universo macro no qual se inserem aquelasepeg sujeitos. Florestan Fernandes (1979)
j& havia mostrado isso quando estudou as Trocidbdom Retiro nas brincadeiras de rua das
criancgas.

Prado, pesquisando as criancas de uma crechegrtaoitiserva relagdes, organizacdes e

comportamentos bastante semelhantes por parteedosmos:

Nesta sucessdo de acontecimentos do dia-a-dia ethecras criancas podiam ser
observadas estabelecendo relacdes com seus marestiancas de outras idades e com
os adultos, experimentado, imitando, simulando weeritando brincadeiras em
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diferentes momentos, nem sempre especificados muitjpds para esta atividade [...]
(PRADO, 2005b, p. 95)

Dos eventos registrados a partir das filmageremtiicam-se muitas situacdes em que
nitidamente a crianga inventa brincadeiras comtogje

As criangas do grupo de Lara vao olhar o livro oreshe o0 modelo de mobile que elas
estdo fazendo. Comegam a tentar montar a correntinh

Enquanto isso, Jenifer e Leandro pegam as lantexside papel do seu grupo, colocam
nos pulsos e ficam dando socos no ar.

(23/06/2006)

E com esse comportamentm qual denomindirincalh@o, que a crianga atinge aquela
liberdade preconizada por Benjamin como fruto dachdeira. Liberdade, por exemplo, de

transformar objetos naquilo que convencionalmeéatemséo.

As criangas, em sua tentativa de descobrir e cenltemundo, atuam sobre os objetos
e os libertam de sua obrigacao de ser (teis. Naiatgntil, vai se expressando, assim,
uma experiéncia cultural na qual ela atribui sigados diversos as coisas, fatos e
artefatos. Como um colecionador, a crianca busaaepe encontra, separa 0s objetos e
seus contextos, vai juntando figurinhas, chapinh@mteiras, pedacos de Il4pis,
borrachas antigas, pedacos de brinquedos, lemisrangeesentes, fotografias.
(KRAMER, 2006b, p. 16)
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Foto 9: crianga brincando com a peca (azul) que seriaizgda numa atividade de
dobraduras, recorte e colagem orientada pela prades.

Benjamin, ao narrar suas memoarias de infancia, éamise revela como uma crianca que
tem um fantastico mundo, onde objetos e pessoasfarmam-se em outros para compor uma

histéria de suspense imaginada:

Conhecia todos os esconderijos do piso e voltalasacomo a uma casa na qual se tem
a certeza de encontrar tudo sempre do mesmoljétio.coragdo disparava, eu retinha a
respiracdo. Aqui, ficava encerrado num mundo netegue ia se tornando
fantasticamente nitido, que se aproximava calad@sSim é que deve perceber o que é
corda e madeira aquele que vai ser enforcado.alhgai que se posta atras do reposteiro
se transforma em algo flutuante e branco, num &gpécmesa sob a qual se acocora é
transformada no idolo de madeira do templo, cumsnas sdo as quatro pernas
talhadas. E atrds de uma porta, a crianca é aigndprta; € como se a tivesse vestido
com um disfarce pesado e, como bruxo, vai enfeitigatodos que entrarem
desavisadamente. Por nada nesse mundo podia sebdea. (BENJAMIN, 1993, p.
91)

Do mesmo modo, as criancas pesquisadas demonsstampeontas para construir um
fantastico mundo que pode emergir a qualquer mameliinte de uma oportunidade que lhe

apareca subitamente, tal como aquela que surgezatelum projetor de imagens que, juntando-
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se aos movimentos criativos das pequenas maoyrigeon a brincadeiras, historias, fantasias,
inventos. Por exemplo, 0 instrumento usado pap@®gao de transparéncias/pranchas sobre a
vida e obra de Ariano Suassuna pela professordagam novo significado, uma nova funcéo

gue Ihe é dada pelas proprias criangas.

Leonardo descobre que pode brincar com as somasasidos na luz do retro projetor.
(22/08/2006)

Diante de uma tal capacidade inventiva, a profasparece néo ver outra saida a nao ser

permitir a brincadeira e interromper a atividade gstava dirigindo.

A professora retira a transparéncia e o deixa arinodas as criangas se juntam a ele e
vira uma grande festa. (22/08/2006)

Tal permissao, entretanto, é logo interrompida.

Até que a professora apaga a luz do aparelho e diz:

PROFESSORA (00:06:23): Pronto, agora chega, todedmié brincou. Agora vamos
sentar pra continuar. Todo mundo j& brincou.
(22/08/2006)

Benjamin relata que aproveitava o repouso forcawleeu leito, quando alguma doenca o
acometia, para também brincar com as sombras de reéias refletidas nas paredes de seu
guarto. E como seus escritos se caracterizam rméo ama biografia mas sim como retratos de
uma infancia situada historicamente, numa certaselasocial, € possivel perceber que tal

inventividade trata-se de uma regularidade no cotapento da infancia por ele apresentada.

Nada além da circunstancia de estar na cama metijgeextrair da luz uma vantagem
que os outros ndo podiam obter tdo rapidamentavdiproveito de meu repouso e da
proximidade da parede para saudar a luz com s#dbuégora se repetiam no papel da
parede todos o0s jogos que eu fizera com os denlgpss jainda mais indefinidos, mais
imponentes, mais enigmaticos. ‘Em vez de temeroatras da noite’ — assim dizia



84

meu livro de jogos — ‘As criancas alegres as usamocdivertimento’. E seguiam-se
indicagdes ricamente ilustradas de como projetarespaldo da cama imagens de
cabritos monteses e granadeiros, de cisnes e soéBIENJAMIN, 1993, p. 110)

Corsino (2003, p. 37), referindo-se a crianca emjdurin, afirma que uma arrumacao
feita pelo adulto na nova ordem criada pelas casrspbre os objetos seria uma “destruicdo de
uma obra repleta de significados”. Significados bmrdentes nas memadrias de Benjamin, as
guais nos revelam “sua capacidade de ser sujeitpiamto crianca, de suas proprias elaboracdes
cognitivas”.

Uma certa capacidade infantil de criacado de sigpuiids, por vezes, € reconhecida pela
professora da turma investigada. As problematizagde faz e as respostas que espera parecem
revelar tal compreensao. Do mesmo modo que o ivce@itdado a imaginacéo das criancas, tal

como no exemplo a seguir:

A partir de orientacdo da professora, criancasrtaecppedacos de papel em formas
geométricas, discutem caracteristicas da pecgagjplano que fazer com tais pecgas e,
por fim, montam desenhos, cenas, histérias.

PROFESSORA (00:14:45): NGs temos nas mdos um mdtinGada um tem um
retangulo de uma cor. Esse retangulo vocés podantamo venda nos olhos.

As criangas ja tinham inventado essa “brincadarabnforme a professora vai falando
elas vao fazendo. Professora coloca o papel nos ellpergunta:

PROFESSORA: E iss0?

PIETRO: Ah, aqui 6! [e coloca sobre os olhos].

PROFESSORA: Pra tampar a boca [e colocam sobrea].lf@omo mascara na testa.
ANE: Tiara!

PROFESSORA: Tiara. Que mais? Tiara, pulseira. Godd&ora fazer?

ANE: Brinco.

PROFESSORA: Brinco? Olha que brincao bonito. Quis opze a gente pode fazer?
ANE: Meleca caindo [e pde na frente do nariz]

PROFESSORA: Meleca caindo do nariz [e também pdeenge do nariz]
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A discussao continua.
(06/07/2006)

Porém, esse reconhecimento por parte do adultaee@ grianca é dotada da capacidade
de criar significados, historias, conhecimentosesgnta ainda muitas limitagdes, situando-se, na
maioria das vezes, a margem do curriculo escatea, ez que ele é separado daquilo que € visto
como trabalho sério, estudo, tarefa da escolaocfica evidente na continuacdo do evento

anteriormente apresentado:

PROFESSORA (00:17:00): Agora chega. Todo mundaléuf ja deu idéia. Agora
vamos trabalhar. Se a gente dobrar esse papel inp ongue acontece com ele? Ficam
guantos pedagos?

(06/07/2006)

Tanto a criacdo de novos significados para objetoso as brincadeiras sdo, muitas
vezes, colocadas pelo adulto como algo ndo apdippara o ambiente escolar da sala. A essas

criacOes e acles sao reservados outros espagopaste

PROFESSORA: Nao esta na hora de brincar de PowsgeRdpersonagem da série
televisiva infantil Power Ranger], a gente est&fap o texto da Festa Junina. L& fora
vocé brinca de Power Ranger, tA bom?

(01/08/2006)

Uma tal atitude do adulto pode até ser compreendétdro da contextualizacdo que
Brougere (2002) faz do brincar, definindo-o comaoauatividade que possui uma significacao
social e que, portanto, esta intimamente ligadacaogéextos sociais nos quais acontece ou €
interpretada. Segundo o autor, “o simples fatotdiear o termo ndo € neutro, mas traz em si um
certo corte do real [...].”, e completa “[...] nassultura parece ter designado como ‘brincar’ uma

atividade que se opde a ‘trabalhar’ (BROUGERE, 2@a21)
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A brincadeira interessa particularmente para diesta pesquisa por revelar que também
numa situacao escolar dirigida pelo adulto ela gamh espaco bastante significativo, podendo
ser considerada integrante das culturas produpelas criancas, uma vez que o brincar tomado
como uma producao de cultura ladica, “conjuntoetgas e significacbes proprias do jogo que o
jogador adquire e domina no contexto de seu joBRQUGERE, 2002, p. 23), também se

constréi nas interacdes sociais.

A cultura lidica como toda cultura é o produto mt@racéo social [....]. Isso significa
gue essa experiéncia nao é transferida para oidgdivEle € um co-construtor. Toda
interacdo supde efetivamente uma interpretacaosigmificacbes dadas aos objetos
dessa interagdo (individuos, acdes, objetos mefergaa crianca vai agir em fungéo da
significacdo que vai dar a esses objetos, adaptsmadoreacdo dos outros elementos da
interacdo, para reagir também e produzir assim s@ignificagBes que vao ser
interpretadas pelos outros.” (BROUGERE, 2002, p. 27

Além disso, é preciso considerar, tal como Brougfree a cultura ludica ndo esta
desvinculada da cultura geral e, portanto, daé&nitia do adulto. Sendo tal cultura fruto da agéo
adulta e da acéo infantil, ainda assim ela podeassiderada “a reagdo da crianca ao conjunto
das propostas culturais, das interacdes que Ihena@ou menos impostas” (ibidem, p. 29), tal
como observamos na escola investigada, ou sefm@abeira como forma de burlar aquilo que
foi imposto pela professora.

Sarmento (2003), apoiando-se nos escritos de Breugpresenta a ludicidade como um
dos eixos estruturadores das culturas da infaAdiama que as criancas brincam todo o tempo,
tal como registramos a partir de nossas observadéesiodo que para elas, ndo ha distincao
entre brincar e fazer coisas sérias, “sendo o &rinwito do que as criancas fazem de mais
Sério”.

Ao brincar, a crianga ndo apenas expressa e coaguas experiéncia, mas as
reelabora, se reconhecendo como sujeito pertenaentegrupo social e a um contexto
cultural, aprendendo sobre si mesma e sobre osrsomasuas relagdes no mundo, e
também sobre os significados culturais do meio e esta inserida. O brincar é,
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portanto, experiéncia de cultura, através da qalaires, habilidades, conhecimentos e
formas de participagdo social séo constituidosireveatados pela acdo coletiva das
criangas. (BORBA, 2007, p. 3.)

Com base nessas consideragfes, defendo que o tameoto brincalhdo da crianca
deve ser valorizado, integrando o cotidiano dealtabpedagdgico na educacao infantil, uma vez
gue ele passa a ser tomado, em sua interatividadey um elemento das culturas da infancia,
sendo também “condicdo da aprendizagem e, desde diagaprendizagem da sociabilidade”
(SARMENTO, 2003).

Baseando-se na teoria de Vygotsky, a pesquisadorbaB2007) revela que sendo a
brincadeira uma atividade central na acdo infatdilna-se espaco fecundo para processos de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, umawez impulsiona o seu desenvolvimento,
dado que ao realizar a brincadeira ela “se comptetdorma mais avancada do que na vida
cotidiana, exercendo papéis e desenvolvendo acgéiesntpbilizam novos conhecimentos,

habilidades [...]” (p. 3).

Na atividade de brincar, portanto, a crianca constcdes organizadoras do espaco, do
tempo, de regras e relagdes, além de reinterpietarsas referéncias da realidade, ressignificar
objetos e conceitos e, ainda, tal como diz VygqteKyrincar favorece o processo de imaginacgao,

importante na acéo criadora da crianca.

4.1.3 As conversas das criancas

Tal como o lugar ocupado pela brincadeira no ambiela sala, também as conversas

aparecem em todo o tem@@ndo autorizadas pelo adulto ou ndo em funcdarefa realizada e

do assunto em pauta.
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ApOs exposicdo da professora sobre a vida e obrArid@o Suassuna, projeto de
cultura em andamento na escola, criancas séotadhsi a registrarem com desenhos o
assunto e a copiarem do quadro o nome do escritordata, ambos escritos pela
professora.

Algumas criancas olham para o quadro para copigra® continuam fazendo seus
desenhos.

Foco a lente da camera numa das mesas (Alan, ablme, Tatiana, Geane) e
percebo claramente que conversam sobre o que fag&mdo em suas folhas pois um
mostra sua folha para o outro, apontando para drgua

Focando em outra mesa (Pietro, Paulo, Leandroog dlitservo a mesma coisa pois um
mostra a folha para o outro ou aponta no desenloito.

A professora se aproxima dessa Ultima mesa e omasecomecam a mostrar pra ela o
que estao fazendo.

Professora se aproxima depois da mesa de Lareg,Llenifer e Bela, conversa com as
meninas e logo volta para a mesa de Alan.

(22/08/2006)

As conversas entre as criancas sdo tao recorrgaéedgo as brincadeiras. E, assim como
essas ultimas, também ocorrem muito mais durargali@acdo das tarefas do que nos intervalos
ou final de aula. Os temas variam, entre assurgasi@los ou outros. Nesse ultimo caso,
geralmente a interrupcao por parte da professaaec

A intervencdo da professora na conversa das asaagpntece de diferentes maneiras:

a) a partir de um questionamento sobre o assurgoéqa tema da aula, ao qual a crianca
supostamente ndo esta prestando atencao por @starsando:

Turma assiste video sobre o peixe-boi, anota, ctamen

Professora faz alguns comentarios durante o vidae eriancas também comentam
entre si, geralmente com os colegas que estaopmeisnos.

Professora faz comparag6es entre a fita do Peike-Boda Baleia Jubarte ja assistida
anteriormente pela turma e elabora perguntas daésgiés criangas a respeito de tal
comparacao.

A discusséo continua. (00:06:35) Enquanto isso, #icee um bom tempo mostrando
sua folha e comentando com Fabiana o que fez,ugtéeqn meio a discussao sobre as
plantas do mar a professora diz:

PROFESSORANé, Ane? Ane!

Ane olha para a professora e responde parecendeemdade, ndo saber a que a
professora esta se referindo.

ANE: E!
(08/06/2006)

b) Por meio da cobranca da tarefa que a criangaridesstar realizando:
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Depois de pesquisarem sobre maobiles nos livragiascas organizam-se em grupos
para decidir o mébile que fardo e os materiaisupaedo.

Enquanto a professora fala, Pietro conversa bastannh os seus colegas de grupo,
parecendo ndo estar prestando atencdo ao quesaswia diz.

[..]

A professora se aproxima de cada grupo perguntargiee vao fazer. Enquanto, isso o
grupo de Pietro conversa e brinca com a folha gelganéo discute o que vai realizar.
A professora se aproxima do grupo e diz:

PROFESSORA: (00:21:25) Esse grupo ja resolveu catermal precisa?
As criangas ndo respondem.
(23/06/2006)

c) Através da delimitacdo do assunto permitido:

A partir de orientacdo da professora, criancasrtaecppedacos de papel em formas
geométricas, discutem caracteristicas da pecgagjplano que fazer com tais pecgas e,
por fim, montam desenhos, cenas, histdrias. Em méiscussao sobre os atributos dos
recortes surge uma discussao sobre cores maigraolas para meninas e cores mais
apropriadas para meninos e sobre outros assuntos

PROFESSORA (00:13:50): vamos |4, como é que érdtr desse papel que esta na
nossa méo. O, agora chega, ja falamos da meiagxetanelha de Alan, Pietro ja tirou
0 sapato e vai colocar novamente, alguém querifeédés algum assunto?”

(06/07/2006)

d) Com a afirmacao categérica de que nao € pemgtidversar:

Cada crianca apresenta o desenho que fez a partixmbsicdo da professora sobre a
vida e obra de Ariano Suassuna

PROFESSORA: Entéo vem Tito. [...] Bela, Jeniferagdlainda n&o entenderam: néo é
para ficar conversando com o amigo, é pra ouviniga que esta aqui na frente porque
vocés também vao apresentar.

(22/08/2006)

e) A partir de uma espécie de repreensao indireta

A histéria e ilustragédo feitas por Lara sédo repridls para todos no mimedgrafo.
Depois que cada crianca estd com sua cOpia na métora faz a leitura de seu texto.

PROFESSORA (00:10:50): Muito bem! Lara leu muitonbeas tem crianga que nao
ouviu a leitura de Lara porgue na hora em que ®kva lendo, teve crianga que ficou
conversando.
(19/09/2006)
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No meu entendimento, fica claro que todas essasafode intervencao da professora nas
conversas infantis s6 tém razdo de ser porque gsepes de fato ndo a obedecem, néo
interrompem seu didlogo por determinacgéo do adulto.

As criangas observadas conversam nos intervalos &m da aula mas, conforme
afirmamos, conversam sobretudo enquanto realizaatidisdades propostas pela professora. E
bem verdade que o tipo de organizacdo do mobiligeio espaco fisico da sala favorece tal

situacdo, uma vez que estdo normalmente sentadogesas de quatro lugares ou em roda.

Foto 10: criancas organizadas em grupo na mesa de trabalho
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Foto 11:criangas realizando atividade em roda

Embora a professora interrompa algumas vezes ededrdantil, € possivel observar que,
na maioria dos casos, a conversa travada pekascas, enquanto fazem as tarefas propostas,
nao é repreendida pelo adulto referéncia. Dificiitee siléncio reina no ambiente da sala.

Diante de tal situacéo, surgem o0s seguintes questientos: a interrupcdo da conversa
das criancas por parte da professora também n@onssessaria em alguns momentos, pois que
todos encontram-se num ambiente especifico, onterndeados papéis, tarefas, funcbes e
responsabilidades precisam ser cumpridos? E, pwo ¢ado, ndo haveria a possibilidade de
incorporar esse constante didlogo infantil ao ganento escolar?

Tenho a clareza de que essas néo séo questies pprais haja respostas prontas. Talvez
sejam questionamentos que a professora apressntaesma, uma vez que é possivel perceber

gue a valorizacdo do didlogo em suas aulas ja sgranpresente no procedimento bastante
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comum em sua pratica de problematizacédo das teamdiar ela sugeridas, tal como ja apresentei
aqui.

As conversas permanentes parecem romper com uncisiléxigido pela instituicdo
escolar, como medida historicamente disciplinar,g8s mais facil controlar, impor ou dominar
um grupo quieto, mudo, sem voz, do que uma muiigdde de vozes, pensamentos, idéias,
criticas e sugestoes.

Como vimos, nos diadlogos apresentados, dianteggaeansdes, as criancas manifestam
diferentes reacgdes: continuam falando, ignorandgbamado do adulto; ddo as respostas que a
professora espera ouvir, ainda que ndo saibam regata a que estdo se referindo ou
simplesmente ndo respondem ao questionamento,iesfearmadilha posta pelo adulto. Fica
claro, desse modo, que muitas das vezes as critaagas mesmo 0 que querem e ndo aquilo que
o adulto determina. Assim € que tanto as brincag@omo as conversas aparecem como indicios

de transgresséao da ordem estabelecida pelo ambmsadkar.

[...] as préprias criancas encontram espacos degrassdo da ordem transformando
com seus gestos qualquer coisa em brincadeiramirnonuma fila, por exemplo, vé-
las brincando com as méos, com objetos, cantamjaiditando uma bolinha de papel
do chéo, mexendo ou falando com uma outra crig@@RSINO, 2007b, p. 3)

Perrenoud (995) chama esse tipo de conversa qauonss mantém independente da
vontade ou ordem do professor de “comunicacao elimd’. Para o autor, se a escola exige que
o aluno seja tao transparente a ponto do adulterpgeimpre saber o que faz e pensa, so resta
aquele que exerce o papel de estudante fingiraa$paréncia. E justamente nesse ponto que as

comunicacg0des orais dos alunos aparecem como aldgndm, porém inextinguivel.

A comunicacao clandestina ndo procura opor-se @@gsor, mas apenas a escapar ao
seu controlo e, ezzo vocé&enta passar despercebida. E aquilo a que ossgares
chamam aonversa que estigmatizam quando toma proporc¢des exager@detudo,
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na vida de um estudantecanversaisto é, a tagarelice, € vitall Como imaginar gae
possa viver na aula vinte e cinco a trinta ho@sspmana, quarenta semanas por ano,
durante nove a quinze anos de vida, sem fazer @gisa que ndo seja escutar o
professor e responder as suas perguntas? Paravigehreo aluno tem
fundamentalmente necessidade de encoespacos prépriasSe o professor ndo os
conceder voluntariamente, os alunos, de uma maweirde outra, encontrardo a
ocasido para comunicarem o que lhes interessaREERUD, 1995, p, 176)

Fica evidente, porém, que o autor refere-se a odeln especifico de professor e de aula,
gue se em parte se assemelha ao contexto de ressgpasa em grande medida dele se distancia,
uma vez que nao identificamos a professora imaddiggomo uma profissional que paute suas
aulas em simples perguntas e respostas. Por adinpéntretanto, citando Sirota, 0 mesmo autor
mostra ainda que as conversas desse tipo, de acordauma visdo sociolégica, s&o mesmo

componentes de toda a comunicagao que perpasdaienéenda aula.

Sirota (1998) distingualuas redes de comunicacdo na aulama rede legitimg
animada e controlada pelo professor, e uma pedalela que, sem ser totalmente
clandestina, é simplesmente tolerada, com uma s&fivede geométrica variavel de
acordo com a disposicdo e a filosofia do profesaotarefa empreendida e as suas
exigéncias, e o clima geral da aula. (Ibidem, 176, 177)

O comportamento falante das criancas, como vinmgnhifesta-se colado a sua
capacidade ludica, inventiva, imaginativa. Enquaestudam, elas brincam, falam, pulam,
correm, tudo junto, numa rica vivéncia de expeilgndiversas.

Entendida desse modo, a conversa como comportanipitamente humano, e neste
caso infantil, ganha um sentindo muito mais ampb@asa a integrar a linguagem infantil, aqui
entendida como sistema simbdlico, que se consugianintensa troca social e € parte da
constituicdo do sujeito. Corsino (2007), desenvudieereflexdes sobre esse tema a partir das

contribuicées de Benjamin, Bakhitin e Vygotskyume bem esse entendimento:
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As palavras servem para brincar, para rir, paraath@ara expressar sentimentos e
desejos, para convencer, para ordenar, para infopaea aprender e ensinar, para se
comunicar com o outro, para pensar. A linguagem énstrumento de a¢do no mundo,
sobre o outro, com o0 outro e com 0S Muitos outtEsapnstituem o NOSSO pensamento
e a nossa consciéncia. No agir no mundo produzdiszsirsos e também somos por
eles produzidos. E com a linguagem que vamos teadtato com a cultura do meio
social a que pertencemos, que vamos produzinddfisagios nas interagbes que
estabelecemos com as pessoas e com 0s objetagisulfile nos cercam, que criamos e
re-criamos o que esta a nossa volta. (CORSINO,,20B)

Desse modo entendida, a linguagem € para Benjderenato central na manifestacdo do
sujeito, na propria construcdo do mundo e do sujdianto € assim que para aquela autora a
narrativa ganha “um lugar central para o interc@nua experiéncias, para a construcao de elos
de coletividade, para conservar a tradicdo e tangsmre-significar a historia.” (ibidem)

Pode-se concluir, portanto, que as criancas sepia@tagonistas da construcdo de um
movimento que se da na contramao da expropriac@iintansdo humana da experiéncia. Neste
sentido, Souza, desenvolvendo reflexdo a parsreteritos de Benjamin sobre as narrativas,

experiéncias e linguagem, afirma que

[...] A ciéncia moderna ao desautorizar a credibiie da experiéncia tradicional,
instaurou a fragmentacéo entre o racional e o&ansintre o uno e o multiplo, entre o
humano e o divino. Uma das consequiéncias dissa &iclusdo da imaginacéo dos
limites da experiéncia, ocasionando um irremediéwgbobrecimento das formas de se
chegar ao conhecimento. Uma vez que imaginacasjadegaixdo estio estreitamente
relacionados, cindir imaginacéo e experiéncia écasl de um lado o desejo e a paixao
e do outro a necessidade. Esfacelada essa unidadgintbensdo humana, como
recuperar a experiéncia pura que se expressa rigenente da racionalizagdo
cientifica? Ou melhor, como recuperar a imaginacdmo mediadora entre a
experiéncia sensivel e o intelecto possivel? (SOUZA4, p. 146)

Por mais que os tempos modernos anunciem o finexiasriéncias ricas em sentidos,
significados e sensibilidades reais, por mais gsemmdos de viver e conhecer atuais se
distanciem dessa dimensdo humana do ser, e coridéfreig enfatizem o virtual, diversos
estudiosos, dos mais variados campos de conheapntént mostrado, ao longo dos séculos, que

essa € uma dimensdo que ainda se faz muito presenteodo de viver da crianca, ou se
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guisermos, é parte das culturas da infancia, otgoe se reafirmado pelas pesquisas mais
recendes do campo da sociologia da infancia.

As criancas da pesquisa também manifestam compamtam e formas de organizacao
ludicas, vivas, falantes, alegres, movimentadasstipnadoras, curiosas, inventivas, subversivas,
criadoras de novas possibilidades de apreensdauddanPor que, entdo, ndo dar visibilidade a
essa dimensdo da vida infantil, valoriza-la no diatio escolar, incorpora-la ao curriculo da
educacao infantil? Olhar atentamente para as ceawebrincadeiras, inventos, jogos, enfim,
vivéncias e experiéncias das criancgas talvez sejeaminho para “recuperar a imaginacado como
mediadora entre a experiéncia sensivel e o intefssivel”.

A importancia da constituicdo desse olhar atepta& frente & urgéncia em contribuir
para a transformacéo de um mundo que se consttaiveez mais de forma imediatizada, flexivel
e superficial, pobre de experiéncias interpesseaisletivas, que outrora se constituiam em

berco das narrativas, essas também em processtaée extingdo na contemporaneidade.

[...] a arte de narrar esta em vias de extingdo.@da vez mais raras as pessoas que
sabem narrar devidamente. Quando se pede num gugpalguém narre alguma coisa,

0 embaraco se generaliza. E como se estivéssereslqe de uma faculdade de
intercambiar experiéncias. (BENJAMIN, 1994a, p.)198

Essa € uma consequéncia dos tempos modernos guenmuma outra forma de
construcao do conhecimento e um novo modo de péodda existéncia material, onde quase
ndo é mais possivel narrar histérias enquanto camteartesanalmente fios de um tecido. O
trabalho é hoje quase sempre solitario, na fremtendl computador, a partir do qual se déo outras
formas de comunicacdo, impessoais, superficiaiieraesadas em transmitir apenas uma
informacao, distanciando-se daquilo que Benjami@944a, p. 205) denominou de “forma

artesanal de comunicacao”, que vai além da trasémido “puro em si da coisa”.
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As reflexdes de Bondia desenvolvem-se num mesmtidse reafirmando que vivemos
um tempo pobre em experiéncias, entendidas aqub camque nos acontece”, e rico em

informacdes.

[...] a informacdo ndo deixa lugar para a expeiégnela é quase o contrario da
experiéncia, quase uma antiexperiéncia. [...] @rinh¢cdo ndo faz outra coisa que
cancelar nossas possibilidades de experiéncia. BAN001, p. p. 21, 22)

Em contrapartida, a experiéncia seria 0 contrapdot experimento, conformado pela
ciéncia moderna. Conforme Bondia (2001), seri;emehto promotor tanto da formacao quanto
da transformacdo do sujeito historico, que consti@ vida num contexto social, politico,
econbmico, cultural, que é produtor e sujeito dauca, produtor de conhecimento, construtor de

significados, sujeito também da diferenca, da fitlaee.

Se 0 experimento € genérico, a experiéncia € singBe a légica do experimento
produz acordo, consenso ou homogeneidade entrej@tos, a ldgica da experiéncia
produz diferenca, heterogeneidade e pluralidadelgiin, p. 28)

A sociedade contemporanea, porém, parece priovizaber fruto do experimento em
contraposicdo ao saber da experiéncia. Reduz avitiaa busca desenfreada pela satisfacdo das
necessidades mais imediatas. Quase sempre, indug&a pratica do consumo, 0s sujeitos
entendem “qualidade de vida” como sindnimo de $pode uma série de cacarecos para uso e
desfrute”. (BONDIA, 2001, p. 27)

Dentro desta logica, tanto a vida escolar quangxtea-escolar distanciam-se cada vez
mais da elaboragédo de um saber rico em significamwstruidos pelos proprios sujeitos a partir
das experiéncias vividas cotidianamente, unindmarhente conhecimento e existéncia humana.

Diante desse contexto, questiono se haveria esp&empo na escola em geral, e na educacao
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infantil em particular, para o sujeito da experi@AcPara as manifestacbes e comportamentos
infantis que tanto se aproximam desse modo de sstae no mundo, experenciando? Apesar
desses questionamentos emergirem, a pesquisa rguelaa experiéncia € ainda parte da
educacdao infantil, estando presente, por exemméoprganizacdo do espaco fisico (que favorece

a coletividade), nos questionamentos, convergaseadeiras das criangas.

4.2 O tempo controla, limita, define a experiénciafantil?

Assim se constituem o0s sujeitos contemporaneoscquem de um lado para o outro,
agitados pela légica do capitalismo flexfyem busca de informacdes, com sede de conhecer
muitas coisas, tendo muitas vivéncias, mas semaeapa viver experiéncias formadoras. De
modo semelhante se configura o campo educaciomali® especificamente o contexto escolar,
inclusive a educacéo infantil. Os profissionaisedacacéo ingressam numa corrida desenfreada
pela formacédo permanente, que deve os mantdizatles. Os professores tém pouco tempo
para se reunirem, para pensarem coletivamente tragmlho, correm de uma escola para outra
para garantir a sua sobrevivéncia. Dessa manaidias vao passando, as aulas vao acontecendo
e muitas vezes servindo a uma ldgica mercadologicg, forma o sujeito adequado ao

capitalismo flexivel, consumidor voraz, cacadoirdermacdes.

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a udiadese os cursos de formagédo do
professorado sdo parte da escola), mas cada ves ter@nos tempo. Esse sujeito da
formacdo permanente e acelerada, da constantézag®al, da reciclagem sem fim, é
um sujeito que usa o tempo como um valor ou coma orercadoria, um sujeito que
nao pode perder tempo, que tem sempre de aproeet@ampo, que ndo pode protelar

* “A expresséo ‘capitalismo flexivel’ descreve haje sistema que é mais que uma variagéo sobre um tesha.
Enfatiza-se a flexibilidade. Atacam-se as formgglés de burocracia, e também os males da rotiga ¢ede-se
aos trabalhadores que sejam &geis, estejam almosdancas a curto prazo, assumam riscos contimi@me
dependam cada vez menos de leis e procedimentoaifot (SENNET, 2004, p. 9)
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qualquer coisa, que tem de seguir o0 passo velopese passa, que ndo pode ficar para
tras, por isso mesmo, por essa obsessdo por seguirso acelerado do tempo, este

sujeito ja ndo tem tempo. E na escola o curricelorganiza em pacotes cada vez mais
numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, taneinéreducacdo estamos sempre

acelerados e nada nos acontece.(BONDIA, 2001,)p. 23

Esse comportamento acelerado reproduz-se na salvatia. Sao diversas as situagbes em que
o fazer das criancas € acelerado em funcao daesguib do tempo previsto para a realizacdo de uma

tarefa. Seja em funcéo do fim do tempo de perma&néas criancas na escola:

Jé ao final da construcéo dos mdbiles em grupdessora diz:
PROFESSORA: (00:23:10): Faltam vinte minutos p&bac o tempo da gente terminar

0 mobile e a gente ndo acabou ainda.
(23/06/2006)

Ou devido ao término de um tempo organizado pstiuigdo para permanéncia das criancas
em diferentes espagos: sala, refeitorio, salafoegos ou sala de leitura.

Ao final da atividade em que recortaram pedacqzagel e montaram cenas, cada crianca €
solicitada a escrever seu nome em sua folha paegé@ita a professora.

ALAN: Eu quero fazer meu nome no quadro.

PROFESSORA: Nao, primeiro faz no papel porqueti es hora da gente merendar.
(06/07/2006)

A crianca, entretanto, algumas vezes, resisteazaetsridade do tempo, que parece interromper

0 curso natural das coisas, dificultando, assiferaivéncia das experiéncias infantis.

PROFESSORA: Eu vou entregar os cadernos de desefiiidrocor. Ndo deve dar

tempo da gente terminar a atividade porque a tizoS¢ vai pegar vocés. Vocés vao
deixar o caderno em cima da mesa, vao pra aul@adairhone, depois a gente vai
continuar a tarefa, tA bom?

Professora distribui os cadernos. Enquanto is@mgas conversam com os colegas que
estdo sentados proximos. A professora da sald@egos (Simone) chega.

PROFESSORA (00:13:26): Tia Simone chegou! A geated seguinte: a gente vai,
guando acabar a aula da tia Simone a gente fagemle.

PIETRO: Ah, ndo! Quero fazer o desenho.

PROFESSORA: Nao! Depois a gente faz o desenho!
(01/08/2006)
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O modo infantil de organizacéo do mundo, o queiasgas pensam, fazem e dizem esta muito
mais de acordo com a experiéncia que exige um tengim longo de escuta sensivel, olhar atento e

acao refletida, a partir da qual seja possivelidara comportamentos tao presentes na infanciegpo

tao tolhidos pelo universo adulto:

[...] parar para pensar, parar para olhar, paaea pscutar, pensar mais devagar, olhar
mais devagar, e escutar mais devagar; parar patig sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender® fugpender a vontade, suspender o
automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delieadabrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre 0 que nos acontece, aprender a lengéd@atar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se teenpspaco. (BONDIA , 2001, p. 24)

Dar-se tempo e espaco, deter-se nos detalhes @eralmente negadas pelo ambiente
escolar. E certo que o extremo da fragmentacaocitsidos, tempos e até espacos escolares existente
no ensino fundamental e médio ainda ndo se fanadfitadamente presente na educacéo infantil mas é
possivel observar que a logica subjacente a unmfgatahentacdo perpassa também esse nivel de
ensino, impondo limites aos pensamentos e aga#sas infantis.

Novamente Benjamin em seus registros de memoriasté@lacia ja ressaltava as marcas
deixadas pelo ndo cumprimento de um tempo tdo amgihte estabelecido pelos relogios

escolares:

O reldgio no péatio da escola parecia ter sido azdb por minha culpa. Indicava

‘atrasado’. No corredor penetravam murmurios desglhas secretas, vindos das portas
das salas de aula que eu rogava ao passar. Atids geofessores e alunos eram
camaradas. Ou entdo tudo permanecia em silénaiog alguém fosse aguardado.
Inaudivelmente apalpei a maganeta. O sol inundaltegar onde eu me achava. Foi
assim que violei meu dia que mal comecara, e eireguém parecia me conhecer [...]
(BENJAMIN, 1993, p. p. 83-84)

As memodrias de Benjamin mostram bem claramentepari@ncia que tem o tempo para
a instituicdo escolar. Mas o que caracterizase é&smpo? Diversos autores (CAVALIERE 1996

E 2002; ELIAS, 1998; FARIA FILHO E VIDAL, 2000; GARIA, 1999; TEIXEIRA, 2001) tém
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estudado essa questao, desenvolvendo muitas reslexfespeito da organizacéo da estrutura da
escola, procurando compreendé-la ou mesmo modiica-

N&o objetivo desenvolver aqui uma ampla discussBiees tempo escolar, o qual poderia
entre, outras coisas, ser apontando como O res@nIdr introjetar nas criangcas o conceito e
referencial de tempo, tdo necessarios para a coaf@o do mundo do trabalho no sistema
capitalista, onde ndo € mais o trabalhador quertralarseu préprio tempo.

Pretendo apenas assinalar a importancia que a simaemporal exerce tanto sobre a
estruturacdo do ambiente escolar na educacgdoilrdanto sobre as organizacdes criadas pelas
proprias criangas nas relacdes com seus pares e aduito.

Sacristan (2005) mostra que a influéncia do tengpoesas organizacdes e acdes escolares

€ tdo grande que chega a exercer uma espécie dmgmobre os sujeitos que as constituem:

Uma vez fixadas as sequéncias estruturadas dextacemo hdbitos instituidos nas

organizagdes escolares, serdo estes que repradazin@lem do espaco e do tempo das
salas de aula, a disposicao interna das escotagutacdo do ano escolar, a seqiiéncia
de tarefas ao longo do dia, o papel dos professoassatividades suscetiveis de serem
desenvolvidas por professores e estudantes. ©ramsfios em habitus, os usos do

tempo e do espaco regulados adquirem tal autonguéa chegamos a perder a

consciéncia do poder que tém de que nos dirigiis e que governa-los, eles é que

nos governam. (SACRISTAN, 2005, p. 143)

Cavaliere (2002, p. p. 117-118) estabelece trésisrtle dimensbes do tempo escolar: o
nivel macro-estrutural “ constituido pela duracdo do ciclo de escolgéipa sua organizacdo em
etapas e obrigatoriedade”; intermediériq “constituido pela duracdo e organizagdo da janad
da semana e do periodo letivo” enicro estrutural que corresponde a “dinamica do tempo no
trabalho do professor com seus alunos”, na sakulde A identificacdo de tais dimensdes torna
mais facil perceber que tudo na escola é controlaelo tempo, sejam os calendarios, o0s

planejamentos ou os horarios, conforme observeiratmalho de campo. Tal como ressalta a
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mesma autora “o bom cumprimento das prescricdasvias ao tempo constitui em si mesmo
grande parte do sucesso escolar.” (2002, p. p118Y-

Na mesma direcdo, Sacristan afirma que atrasau-saliantar-se em relacdo ao tempo
previsto para a realizacdo de uma determinadadatiei escolar sdo rotulos que os alunos
ganham em funcéo de uma padronizacdo do tempcaesg@ desconsidera os diferentes ritmos
e impde uma graduacao de anos escolares e cursagge ser seguida por todos igualmente. A
mesma légica seqiencial de tempo tomou conta dosegsos de ensino, estabelecendo

sequéncias rigidas para os conteudos e atividades.

Se o tempo do sujeito-aluno (seu ritmo de apregeéima o que precisa para cumprir
determinada tarefa) ndo se acomoda ao tempo regekublar e ao estabelecido para
desenvolver o curriculo por ser mais lento, entatuno sera tachado de atrasado e até
podera ser excluido. [...] Se o aluno for mais dapientdo sera qualificado como
adiantado ou sera considerado que o ritmo do dekémento do ensino o faz ‘perder
tempo’. (SACRISTAN, 2005, p. 149)

Séao conformacdes de tempo escolar as quais edi@rentes os denominados sucesso
escolar, atraso ou adiantamento, tantas vezesadus por estudiosos do campo educacional
porque em geral desconsideram os ciclos de vedatmos pessoais dos educandos e as historias
sécio-politico-culturais de cada um deles. E ctare essas conformacgdes modificam-se em cada
tempo histérico, em cada sociedade e classe sowal de um modo geral, configuram-se
sobretudo, ainda segundo Cavaliere (2002, p. p-118), por uma légica monocrénica do
tempo escolar (“cada coisa realizada em periodedepgrminados bem definidos”), que tem
sido criticada desde as pedagogias pretensamentadioras de finais do século XIX. Em seu
lugar, defende-se uma légica policronica, segundoal seria possivel realizar diversas acdes ao

mesmo tempo, interpenetrando-as, “sem um preestainento rigido dos periodos”.

Todavia, ainda existe muita resisténcia por pao® diversos sujeitos da escola e das

politicas educacionais em desfazer esse peso glimemsdo do tempo exerce sobre a vida
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escolar. Assim € que tempo, escola e infanciaoestimamente ligados na sua propria

concepgao.

A escola e seu projeto de racionalizacdo e conttoleempo estd na base da prépria
constituicdo da concepgdo de infancia, tal comomhecemos hoje. Como mostrou
Philippe Ariés (1981) em seu ja classico estudoresad histéria da infancia, a
transformacdo de grande parte dos processos fepmatle ‘aprendizagem escolar’,
marcou também a passagem das sociedades tradécarai as industriais ou modernas.
O controle da idade, isto &, o registro do temp@nmdprio individuo, a segregacéo entre
as ‘idades’ da vida, o isolamento (no tempo e egpag aprendiz como condi¢do da boa
educacdo, que sdo elementos generalizados pelaséxpaa escola, conformaram a
infancia de longa duracdo. Segundo o autor, asedade idade se organizam em torno de
instituicbes e a especializagdo do sentimento dandia foi uma obra realizada
principalmente pela escola [...] (CAVALIERE, 20¢22,118).

Desenvolvendo raciocinio semelhante, Sacristany(300147) argumenta que o tempo de
ser crianca corresponde ao tempo de ser alun@ddto, “superar esse tempo é entrar em outro
gue representara uma forma diferente de vida”.

Em torno desse debate a respeito do tempo escdiaicencepcao de infancia é que, em
diferentes contextos sociais e culturais, surgef@sds tanto a favor de uma ampliacédo do tempo
escolar, como sinénimo de democratizacdo, comoéande redugdo do mesmo, o qual estaria
usurpando o tempo de convivéncia infantil e familia

Cavaliere sai em defesa de uma ampliacdo do tesgmae, segundo uma nova légica
gue, rompendo com a rigidez das pré-determinacédacerporando saberes e praticas
multidimensionais vividas em outros contextos, ¢tamo o familiar, estaria a favor da
emancipacdo dos sujeitos escolarizados. Essa semagdlvida, uma configuracdo do tempo e do
espaco escolar que mais se aproximaria das exp@sétipicas do universo infantil, tal como

apresentamos anteriormente.
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Interessa-me pois aqui, a possibilidade de cor@trde um tempo escolar na educacéao
infantil, como afirmamos, mais de acordo com o trdp criangca, o qual segundo Sarmento
(2003) configura-se como um tempo recursivo:

O tempo da crianga € um tempo recursivo, continnéeneeinvestido de novas
possibilidades, um tempo sem medida, capaz deesepre reiniciado e repetido. A
crianca constrdi os seus fluxos de (inter)accaoanoatieia potencialmente infinita, na
qual articula continuamente préticas ritualizadasgdra diz tu, agora sou eu”),
propostas de continuidade (“e depois... e depoig”jupturas que se fazem e séo logo
suturadas (“pronto, n&o brinco mais contigo”). Nesdluxos estruturam-se e
reestruturam-se as rotinas de acc¢éo, estabelecam-peotocolos de comunicagéo,
reforcam-se as regras ritualizadas das brincadeijegos, adquire-se a competéncia da
interaccao [...]. (SARMENTO, 2003, p. 16.)

Considerado desse modo, o tempo da infancia estaismproximo daquilo que os gregos
chamamaidn, que significa a “intensidade do tempo da vida huatiamma “temporalidade nédo
numeravel”. Para esses ultimos existe mais de umotpara designar a dimenséo temporal da
vida, 0 que mais empregamos em nossa sociedade c@tironos indicando um tempo
sucessivo, numeravel, uma soma do passado, donfgeseo futuro. Outro possivel termo seria

kairgs significando “momento critico”, “temporada” ougortunidade”.(KOHAN, 2004)

O intrigante fragmento 52 de Heraclito conecta gxtlavra temporal ao poder e a
infancia. Ele diz queaién é uma crian¢a que brinca (literalmente, ‘crianggndseu
reino € o de uma crianca”. Ha uma dupla relacamafia: tempo-infancia{dm-pai$

e poder-infanciakasileie-paiy Este fragmento parece indicar, entre outrasaspigue

0 tempo da vida ndo é apenas questdo de movimenterado e que esse outro modo
de ser temporal parece com o que uma crianca éannt Idgica temporal segue os
nameros, outra brinca com os ndameros. (ibidem, $2p53)

As observacdes realizadas parecem revelar exatanssot que as criangas brincam com
0S numeros que compdem tdo rigidamente o tempoossarsociedade. Inconformada com tal
rigidez ela cria uma outra l6gica temporal, questjoreivindica mais tempo, quebra a ordem
passado-presente-futuro, inaugura lugares desddioectempos outros, numa intensa

experiéncia de vida.



104

4.3 Uma experiéncia de coletividade: a organizac@fas criancas em grupos

A fragmentacdo do tempo e do espaco escolaresimogmte chega a um outro extremo que é
mesmo o de promover uma quase extingdo das relacdisndo didlogos e narrativas, que requerem
mais tempo, silenciando sujeitos, individualizarado mesas de trabalho dos alunos. A escola
geralmente trabalha muito mais com a formacgéo dividtuo do que do grupo, aumentando a
individualizagdo a medida que avancam os nieesdolarizacdo. Na educacéao infantil, de um modo
geral, o trabalho em grupo ainda € bastante vattwjza estratégia da rodinha é muito utilizada e as
mesas das criangas séo, quase sempre, coletivas.

Na sala investigada € possivel perceber que adeonzateriais, idéias e propostas é bem vista
pela professora, assim como o didlogo autorizable sssuntos permitidos. A ajuda mutua também é
permitida, incentivada e compreendida pelo adeler&ncia como promotora da aprendizagem e do
desenvolvimento infantil. Por diversas vezes faispeel observar a professora solicitando a um aluno

gue ajudasse o outro.

Realizando recorte de figuras geométricas, a pafes/ai orientando as dobras que devem
ser feitas no papel nos locais onde a criangad@leverar depois.

JENIFER (00:24:24): Tia, assim 6?
PROFESSORA: N&o, o seu vocé fez um pra baixo, quaaccima. Pietro, explica pra
Jéssica o que que ela fez ali, que o dela ndo fgpmal ao seu. N&o esta errado. Ela

dobrou o cantinho também mas a gente agora estddazim trapézio.

Pietro chega perto de Jéssica e comega a explaaglg@p Quando ela consegue fazer,
ele comemora:

PIETRO: Assim. A&, Jéssicalll
(06/07/2006)
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Foto 12: criangas realizando dobras para recortar, oriettda pela professora

A partir das observacoes realizadas nota-se quepge que a acao coletiva das criancas seja
favorecida pela organizagéo tipica do espaco dzaeda infantil, ela constitui-se em algo que parece
fazer parte do “pequeno mundo préprio” construiglogppequenos, tal como as relagbes grupais entre
as criancas que ja eram registradas com as Trec{bhacadeiras de rua) de Florestan Fernandes
(1979) e com as tradicionais cirandas e cantigasd#e Diversos sdo os eventos registrados por mim
em que elas se agrupam espontaneamente, escgliaecelias e, por vezes, repetindo-as.

O trabalho de campo permitiu perceber também disindente a professora obtém sucesso

nas intervencgdes pretendidas na organizacao dagsgoelas criancas.

PROFESSORA: (00:20:30): A gente vai fazer um mopike todo mundo ou a gente
vai dividir a turma em grupo pra fazer varios tipglesmaobiles?

LARA: A gente vai dividir a turma em grupo.

PROFESSORA: Ah! Entéo, a gente precisa primeir@sgbhem é que vai fazer parte
dos grupos. Quem vai fazer grupo com quem.
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LUZIA: Eu vou fazer grupo com Bela!

PROFESSORA: Mas, olha s0, toda vez que tem quer fam grupo s6 senta vocé e
Bela e Lara e Ane. Vamos mudar o grupo. Vamos fagsim, vocé ja sabe mais ou
menos fazer algum mébile? Vocé pode ajudar maignupo que ndo sabe como fazer.
O que que vocés acham?

As criangas néo respondem

PROFESSORA: (00:22:01) A gente pode sentar na imasin

Criancas se dirigem para as mesinhas.

PROFESSORA: Cada mesinha com um grupo. Procuranaiishais.

Criangas levam um tempo se dividindo, sentam-sturaisdo 0os grupos mas depois de
um tempo acabam formando grupos diferentes dasysatgeridos pela professora, até

que de trés grupos a turma se reduz a dois.
(23/06/2006)

A formacé&o de grupos por criangas, tal como api@sejui, ou seja, como inerente ao modo de
ser infantil, pode ser associada as relacdes s, tratadas com tanta relevancia pela socialag
infancia, manifestas nas chamadas culturas daciafaou seja, na autoria coletiva com que 0s
pequenos imprimem modos de ser, estar e se ongawizaundo. Diversas sdo as pesquisas desse
campo que tém mostrado a importancia que os amijegas adquirem para a crianga e como a

possibilidade do encontro com o seu par € uma diégagbes principais para a ida a escola.

A prépria organizacdo escolar da educacgédo infaantil,geral, propicia a formacéo de
grupos, nao somente através da divisdo por turmas, também da énfase nas
atividades coletivas e da necessidade que as asigr@ssam a ter, nesse contexto, de
partilhar o espaco, o tempo e os objetos.[...]|[Benaa forma, portanto, no interior e a partir
do contexto vivenciado na escola e na familia,desttvém mostrando (Meckley, 1994,
Delalande, 2001, Corsaro 1985; 2001; 2003, Ray000,2Saadi-Mokrane, 2000) que as
criangas, a partir das relagdes que estabelecemaoomem institucional e das relagdes
entre pares, se organizam em grupos e constroenadqoroprias de organizagédo social,
com valores, normas e conhecimentos partilhad@sguais vao constituir suas culturas
infantis particulares. (BORBA, 2005, p. p. 145,146

Borba, investigando os pequenos alunos da mesroka elgsta pesquisa, observa que € o
desejo de brincar que impulsiona uma crianca eagditira outra. A mesma autora observa a partir de
seu estudo, que, nos momentos mais livres da émefo do adulto, os grupos de criancas

apresentam uma certa estabilidade. O mesmo pogersebido em minha pesquisa, quando mesmo
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nos momentos de atividades dirigidas pela profasses criancas tendem a se agrupar
autonomamente, escolhendo seus proprios paresteas has vezes repetindo parcerias.

Essa tendéncia a organizar-se em grupo pode gefatiémente compreendida se tomamos
por base, tal como Sarmento (2003), que 0 mundwialaca é interativo e que é sobretudo com as
outras criangcas que elas aprendem. Para eleyigagas estabelecem uma deslocacdo sobre os
principios logicos estruturantes das graméaticasireis” adultas, constituindo uma cultura propria
gue o pesquisador americano Willian Corsaro dermnii@ultura de Pares”, ou seja, “um conjunto
de atividades ou rotinas, artefatos, valores ecppagdes que as criangas produzem e partilham na
interacdo com o0s seus pares (Corsaro & Eder, I9@QRSARO, 1997, p. 95).

Esse entendimento das culturas infantis permitepogender que as criancas ndo apenas
contribuem para sua propria socializacdo mas tantpé@m suas culturas com seus pares, portanto,
em grupo. Isso se da, segundo Corsaro, ndo coraangra reproducdo mas dentro daquilo que ele
denomina “reproducéo interpretativa”, a qual reqela as criangas nao apenas internalizam a cultura
do universo adulto mas produzem significados po8ptrata-se, para esse autor, de uma mdultipla
influéncia, tanto da crianca no universo adult@mo desse nas culturas de pares infantis e arabos n
vida social como um todo (CORSARO, 1997)

A partir das reflexdes de Corsaro, Borba (200&patda natureza coletiva das culturas da
infancia, as quais emergem em diferentes contexersitivos:

[...] as criancas entram no mundo cultural através de fanglias no momento em que
nascem, mas muito cedo, nas sociedades modermEntais, comecam a participar de
programas institucionais, passando a se relacicorar outras criangas e adultos além
de seus irmaos e pais, e com outras estruturaeasociais. Para o autor [Corsaro], é
no interior desses contextos que as criangas éatidas interagcbes face-a-face e da sua
participagdo em redes de sociabilidade intra er-ggeacionais, vao construindo
significados, apreendendo e re-significando as nedmstituidas e estabelecendo
valores, regras e principios proprios de acdo iwale¢ individual.[grifos nossos]
(BORBA, 2005, p. 43)
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Pode-se afirmar, entdo, que 0s pequenos revetamseu modo coletivo de atuagcéo, uma
autoria na sua acao sobre o mundo, constituindoree sujeitos de sua propria cultura, apropriando-
se de elementos culturais pré-existentes, reietanmio-os e, muitas vezes, inventando novos

conceitos e préticas culturais que também infl@ana@ constituicdo dos mundos adultos.

4.4 As tensdes de um oficio de mestre na relacaoncas criancas

As categorias analisadas até aqui nos permitenelperque o adulto referéncia parece
atuar constantemente dentro de um movimento deddepermanente entre uma concepgéo de
infancia entendida como categoria social e um @fild mestre construido historicamente com
base numa instituicdo escolar que pressupde detdos modos de agir por parte de professores

e alunos. Sao as praticas escolares padronizadpedala Sacristan:

Essas praticas ndo sdo arbitrarias, mas repetenpadréio estavel com ligeiras
variacdes, estruturando 0s espagos e 0s tempagiaisstranscorre, preenchendo o que
fazer, orientando o que pensar, onde e quand@Bealtia (estuda), como e em que se
pode ser mais livre, onde se pode estar sentado senguiser, fazer amigos, onde
poder falar de algumas coisas e de outras ndouein gspectos se pode ser autbnomo
e em quais nao, etc. (SACRISTAN, 2005, p. 152)

Sacristan (ibidem) afirma que o fato da sociedddmilia e governo, depositar na
instituicdo escolar a responsabilidade de formpites das novas geracdes implica o exercicio
de determinados papéis pelo professor, os quasaipaa fazer parte do seu oficio, intimamente
ligado a um modelo curricular que disciplina codtesle que impde modos de fazer aos docentes
e discentes: “O curriculo controla desse modo osguaprende e a maneira de ensinar o que se
aprende.” (SACRISTAN, 2005, p. 165)

Segundo o referido autor, o oficio do professou papel ou a profissdo docente se

formou principalmente com base em quatro procdasist&ricos:
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[...] em primeiro lugay como suplente que ira assumindo o papel dosngagiidado,
guia e educacado dos menores pertencentes a barguesais tarde as classes aléas;
segundo lugarcomo substituto encarregado de cuidar, vigiaroeafizar os filhos das
familias que ndo podem ou ndo querem desempensarfl@scdoem terceiro lugar
como ‘especialista’ que assume o quase monopdlidifdado de alguns saberes que
foram sendo impostos como mais Uteis, prestigiesiegitimos [...Jfinalmente como
figura leiga que assume em nome da sociedade seyegla pelo Estado, a missdo de
educar e difundir um determinado projeto cultuaal servico dos interesses gerais
daquela . (SACRISTAN, 2005, p. 128)

Ainda que consideremos que tais processos sofrgrandes modificacoes ao longo do
tempo, alterando também as acdes dos professoresseu oficio, € possivel observar que
mesmo sendo sujeitos de novas praticas educatinasos projetos de escola, frutos de amplos
debates e lutas da categoria, o docente age w@intoffuéncia dessas novas concepc¢des tedrico-
praticas como a partir de configura¢des de umafjae se construiu historicamente.

As relagcbes observadas na sala investigada revelamfazer docente que sofre
influéncias tanto das reflexdes acerca da criangaabida como ator social quanto de praticas
professorais formadas sobretudo no interior de escala adultocéntrica e nos embates politicos
por melhores condi¢gdes de trabalho e pela qualidadeducacéo. Nesta direcdo, Arroyo (2000,
p. 17) afirma que * [...] Educar incorpora as maarde um oficio e de uma arte, aprendida no
didlogo de geracdes. O magistério incorpora peeicaberes aprendidos pela espécie humana ao
longo de sua formacgéo.”

Conforme ja afirmei neste trabalho, o curriculo edzola investigada pressupde uma
concepcao de infancia como construgdo social gidega como ator social e sujeito historico.
Tal concepcao parece estar presente em diversotsvegistrados quando a professora parece
guerer dar voz aos pequenos por meio de expogigiesnteldos sempre problematizadas, pelo
incentivo aos comportamentos grupais, pela valg@izalos questionamentos infantis, pelo modo

de organizacdo do espaco fisico, quase sempreefador da coletividade, por meio da
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permissdo de conversas que girem em torno do tenaald ou até mesmo aderindo, ainda que
poucas vezes, a alguma brincadeira das criancas.

Todavia, € possivel perceber outras atitudes deseqte se aproximam daquela atencéo
centrada na aprendizagem de um determinado contBadersos eventos registrados mostraram
situacbes em que a resposta oral ou desenho dgafizge ao assunto em pauta ou dos padroes
aceitos ou ainda nado corresponde ao tema estubiedsas situacdes, a atitude da professora

geralmente € a de questionar a crianga por néadedido as expectativas tragadas:

Com as pecgas recortadas, Alan monta um barco eradecena.

PROFESSORA: E olha como é que Alan fez o barcd 8&bstra para os seus amigos,
Alan. Olha la como é que Alan fez o barco dele.

Alan levanta sua folha e mostra para todos. Profaggergunta para ele:
PROFESSORA: Onde seu barco esta?

ALAN: Eu vou fazer a agua.

PROFESSORA: Qual a cor que vocé precisa pra fazagua?

ALAN: Vermelho

PROFESSORA: A agua de vermelho, entdo, vocé ¥arfamar vermelho?

Alan costuma manifestar preferéncia pelo vermelbogqye gosta do personagem
Power Ranger que usa roupas vermelhas da sénesiedeinfantil Power Ranger.

ALAN: A dgua vermelha.
PROFESSORA: Porque que a 4gua do mar esta vermelha?
ALAN: Porque eu quero fazer

PROFESSORA: Ah, porque vocé quer fazer? O quegez&az a agua do mar ficar
vermelha?

PIETRO: Por causa do sangue.
PROFESSORA: Sangue de quem?
ALAN: Do tubardo.

PROFESSORA: Sangue do tubardo? Nossa Senhora!
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PIETRO: Ai vocé tem que fazer um tubardo, num #sliamn?

ALAN: Tem.
(06/07/06)

No evento exposto acima podemos destacar divensestdgs que favorecem nossa
reflexdo a respeito da atitude professoral. Logoindeio € possivel perceber o espanto da
professora com o feito de Alan, um menino de ap&#Basanos de idade. Um segundo ponto que
merece destaque € o fato da professora parecexce@iar uma cor de agua que fuja dos padrdes
e para resolver esse problema cria uma série daigp@mentos para tentar mostrar a crianca de
modo ndo impositivo direto que aquilo ndo é ageltéD terceiro aspecto bastante interessante €
a intervencdo de uma crianca maior, Pietro, deocamms, que ouvindo atentamente o dialogo
interfere e d4 uma resposta que parece saber qaeapaz de por fim aos questionamentos da
professora. Pietro demonstra ja ter internalizadgoapel que normalmente cabe aos alunos: dar
as respostas que o professor quer ouvir. Alan, cant® a compreender o oficio de aluno que
Ihe cabe, da prosseguimento a solugcédo de Piemendid que o sangue é de um tubarédo, o amigo,
entdo, aponta o0 que ele tem de fazer finalmenta pesolver satisfatoriamente a situacéo
probleméatica: desenhar um tubaréo.

Essa situacdo nos remete novamente a Pinto e Sar(di@87, p. p. 13-14), quando eles
mostram as contradicdes no modo adulto de lidar a®rriancas, incentivando e desejando que
pensem, ajam e problematizem por si mesmas masndb-as ou questionando-as “pelas suas
‘solucdes’ originais para os problemas”.

Um outro elemento observado na investigacdo aglaiz o que denomino de “pedagogia dos
combinados”, a qual revela atitudes docentestsituaa tenséo entre um fazer mais autoritariore out
mais democratico. Combinado deveria ser algo adordntre duas partes, entre criancas e adulto, no

caso em questdo, no entanto, muitas vezes a ppleee apenas ser usada para suavizar uma atitude
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gue, na verdade, é impositiva mas que sendo chameactambinado precisa ser cumprida por todos e

d& a idéia de que o outro participou da decisao.

PROFESSORA: Entdo, vamos combinar o que a gentéax@i. O Ariano Suassuna

fazia desenhos, escrevia pecas de teatro, eraspoofeadvogado, escrevia romances.
Entdo, a gente podia fazer um desenho registrame @ gente viu hoje. O desenho é
um pouco do que a gente viu aqui, a gente vaifoemar o que a gente viu aqui num

registro através de desenho. Ao invés da tia escrewgue a gente viu vocés vao

desenhar o que a gente viu. Combinado? Entao veembar todo mundo.

(22/08/06)

Os “combinados” se fazem muito presentes no aeatidpesquisado, superando os momentos
de presenca de regras mais diretas manifestasrammas que a professora dita para atender difsrente
necessidades, dentre as quais encontramos: $aw&as um por vez, levantar o dedo para falarr ouvi
enquanto o outro apresenta um trabalho, ndo cpetar sala, ndo falar junto com o colega. A
“pedagogia dos combinados” pode ser entendida econaoatitude professoral que embora arraigada
em modos de fazer historicamente autoritarios, yoeode algum modo desvincular-se dele e ja
apresenta indicios de uma conscientizacéo porgaddulto referéncia de que o didlogo é relevamte
trabalho pedagodgico e que a detencéo do poder@nmszamente pelo professor € algo contestavel.

Parece-nos que esse oficio de mestre constituasprdpria identidade do professor,
identidade profissional de uma categoria constrgfmta muitas lutas perante a sociedade e o
poder publico, identidade profissional de extrenséevancia na defesa de um oficio tao

desvalorizado nos ultimos tempos.

Quando acompanho os vinte Ultimos anos de histfirinagistério, vejo mais do que
lutas por saléarios e carreira, estabilidade e gfedi de trabalho. Vejo a defesa e
afirmacao de um oficio que foi vulgarizado e preasr recuperado sem arrependermos
do que fomos outrora, porque ainda o somos. (ARR000, p. 23)

Defendo que o docente deve ser de fato o auteud@ulo, assim como aquele que em

determinadas situacdes define o que deve e podeeaé&rado ou ndo, afinal ele detém uma
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formacdo e um saber especificos de sua profissi@olafassim, indago se haveria caminhos
trilhados ou por se fazer, dentro dos quais seigarar conta da importante tarefa de aliar as
marcas, papeéis e responsabilidades do oficio degsar com as reflexfes a respeito da crianca
como sujeito produtor de culturas, portador de abes sujeito historico, que tem contribui¢cdes
a dar, que deve ter suas opinides, pensamentos@srde fazer considerados e incorporados aos
planejamentos e préticas pedagogicas?

Acredito ser esse um dos grandes desafios postasgsaprofissionais da educacgéo
infantil que incorporam as discussodes travadagsaak uma infancia como construcao historica
e da crianca como autora de conhecimentos, at@al sBcpreciso tomar posse dessa identidade
docente sem cair num outro traco do modo de séegmor, aquele que desvia o olhar do aluno
como sujeito e o foca nos conteudos, nas matér@sgrades curriculares. Como possibilidade
de superacdo desse traco, Arroyo (2000, p. 56) renapie os professores tém procurado
compreender melhor os sujeitos sociais com os drabalham porque ainda conhecem pouco
sobre “[...] suas vontades de saber e de exper@megmnirque o foco de [seu] olhar ndo esteve
centrado nos educandos e em como expressam sual®are ser, viver, aprender. O foco de

[seu] olhar desde o primeiro dia de aula aindaicoatfixo na [sua] matéria.”

4.5 Entre seguir as atividades dirigidas e brincar:construindo o oficio de crianca?

Aprendendo o oficio de aluno?

Tal como Perrenoud (1995), consideramos que repensdicio de professor implica
necessariamente repensar o oficio de aluno e eiEvMas existiria um oficio de aluno mesmo

na educacao infantil?
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Em primeiro lugar, é preciso destacar que as asaligle apresentamos até aqui nos
permitem perceber que, no ambiente escolar obsmrvad criangas manifestam acdes
tipicamente infantis misturadas a comportamentoprps de um modo de ser aluno. Isso nos
aproxima do estudo desenvolvido por Sacristan (P@0Ofespeito da constituicdo da categoria
aluno. O autor mostra como essa categoria e adafd@ntendida como construcéo social, estéo

intimamente relacionadas em sua génese.

A infancia construiu em parte o aluno e este cansfarcialmente a infancia. As duas
categorias pertencem e aludem a mundos nos sgpiaeparam 0s menores dos adultos
(a infancia da maturidade e o aluno da pessoa épaala); isso constitui uma
caracteristica das sociedades modernas: ser ézadtaé a forma natural de conceber
aqueles que tém a condigao infantil. (SACRISTAN)2(. 14)

Trata-se, portanto, da percepc¢do de um oficio &g que se manifesta imbricado na
constituicdo de um oficio de aluno.

De acordo com Sirota (2001), o aparecimento da mnad@ oficio de crianca foi
fundamental para os estudos que passaram a tagrianea como objeto sociolégico. Segundo a
autora, essa nocao surge primeiramente nos esdédBauline Kergomard, publicados no
periodo de 1886 a 1910, quando busca definir uralee®nde a crianga possa cumprir o seu
papel: “trata-se, para ela, de definir uma escola cprresponda a natureza infantil, onde se
operem livremente os processos de maturacao ewbdgenento”.

Mais tarde, na obra de Chamboredon e PréegstdBorba, 2008), a idéia de oficio de

crianca ja aparece relacionada ao papel desta alhmo:

Posteriormente, Chamboredon e Prévot, em artigmlado Le métier d’enfant, Iés
fonctions diferentielles de |I” école maternelleblmado na Revue de Sociologie
Francaise, em 1973, e no Brasil, em 1986, no pedo@adernos de Pesquisa

> CHAMBOREDON, J.C., PREVOST, J. O “oficio de criafigdefinicio social da primeira infancia e fungdes
diferenciadas da escola materr@zddernos de PesquisBundacéo Carlos Chagas, n.59, p. 32-56, 1989.
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retomam a noc¢édo, a partir da analise do oficiordmga, ndo mais em termos de uma
natureza infantil, mas através da confrontacachdbitus familiar com ohabitus
escolar. Trata-se agora de confrontar os presaag@stdagdogicos do funcionamento
escolar com ohabitus das diferentes classes sociais das criangcas dadatias,
configurado por modos especificos de pensar, deeagie fazer. A crianca é aqui
compreendida através do seu papel de aluno, eaaeepéssa a recair na analise critica
da institucionalizagdo da infancia, posicdo ques@asa dominar os estudos
sociolégicos sobre criangas, vistas como objetds mamenos passivos de uma acao
de socializacdo. (BORBA, 2005, p.14)

Segundo Sirota (2001), a expresséao “oficio de dlenwerge na literatura francesa com
Perrenoud, em seu liviBabricacdo da experiéncia escol& depois na coletandaficio de
aluno. Esse autor mostra que usar a palavra oficiogeraferir ao papel exercido pelo aluno na
escola faz sentido porque, entre outras coisassinajue, de um modo geral, sdo reconhecidos
perante a sociedade e por ser esse espaco ondenpassaior parte de seus primeiros longos
anos de vida. Para ele, “o oficio de aluno é apena componente do oficio de crianca ou de
adolescente nas sociedades em que esta fase thme@ri€ definida, antes de mais nada, como
uma preparacao” (PERRENOUD, 1995, p. 15)

Bem sabemos que a escolarizacdo ndo esta dadéogasaas criancas, sobretudo para
aquelas pertencentes as classes populares, etttyeéarbem verdade que ser crianca esta
subjacente ao modo de ser aluno, ainda que apemasabjeto de desejo ou de direito, por vezes
concedido ou negado.

Retomando as memorias de Benjamin (1983possivel perceber claramente como o
menino e o aluno se confundem nas narrativas sola@fancia em Berlinincluindo relatos de
tantos espacos e vivéncias, escolares ou ndcsaadeaveraneio, as férias, a casa da avo, a
biblioteca da escola, os livros, professores atia €vidente que o tempo de ser aluno na época
de Benjamin é também tempo de preparacdo. Tal agmacece no fragmento apresentado a
seguir, a crian¢a é entendida como vir-a-ser, atggge ainda ndo esta pronto, por exemplo, para

compreender determinadas coisas, segundo pensaya @ professor Knoche:
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Tinhamos aula de canto. Ensaiavamos a Cancdo demle€as do ‘Wallenstein’:
‘Avante, camaradas, aos cavalos, aos cavalos!/ ®aampo, empds a liberdade!/ E
lutando que o homem ainda tem valor,/ E ai quevaksao coracdo”. O senhor Knoche
quis saber da classe o significado do Ultimo vefSbviamente ninguém soube
responder. Mas nossa ignorancia nao lhe parecauitdpe explicou: - Isso vocés vao
saber quando crescerem. (BENJAMIN, 1993, p. p992,

A nocédo de oficio de aluno me interessa particldate por interpretar a crianga como
autora de acOes e sentidos no ambiente escolatr@imwlo modos de organizacdo e estratégias

para lidar com as expectativas do adulto e da @ramstituicdo escolar. Conforme Borba:

Esse eixo [que d& énfase a criacdo da criangaagfioecom o adulto], de acordo com
Sirota, é aprofundado em um significativo nimeropdequisas e publicagdes, que
formam um conjunto tedrico cuja marca € a oposgadsao classica centrada na
socializagdo produzida pela escola, pelo estadela familia e a adocdo da dire¢do
inversa de investigacéo, ou seja, o estudo daqu#oa crianga cria no cruzamento dos
processos de socializacdo vividos em diferenteériogs. (BORBA, 2005, p. 14)

E Sirota quem anuncia que das producées que ton@ianga como objeto sociolégico,
aproximando-a do estatuto de oficio de crianca @&ule, emergem diversos pontos passiveis de
estudos e reflexdes. Sdo eles: crianca como cgastreocial, desnaturalizacdo da definicdo de
infancia sem negar a imaturidade biologica, infarmcmo componente de cultura e de sociedade,
criangca como ator e ndo como devir, infancia cowariavel da analise sociolégica que se deve
considerar em sentido pleno [...], articulando-avasaveis classicas como a classe social, o
género, ou o0 pertencimento étnico.” (SIROTA, 20011,1)

Portanto, se a concepcéao de infancia, tal comaesapto aqui, ou seja, como construcao
social, é construida junto ao conceito de alun@ane® ambos intimamente ligados, sendo parte
do outro, é preciso considerar que o0s sujeitosniisfainvestigados sofrem influéncias da

instituicdo escolar no desenvolvimento de suassagékacoes, reflexdes e ordenamentos:
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[...] que os sujeitos podem pensar, fazer, seruerer sdo aspectos governados pelas
praticas institucionais. A primeira condicao siragudo aluno é a de ser um sujeito cuja
existéncia real se deriva do fato de se ver cotddmn com as demandas de uma
instituicdo carregada de histéria. Exigéncias salrquais, quando observamos muitas
das praticas, recai a divida de até que pontomaeflexo das finalidades que dizem
ter para educar os sujeitos e se sdo coerenteslasm{SACRISTAN, 2005, p. 152)

Os pequenos sujeitos observados sofrem influérasadd/ersos contextos nos quais se
inserem, escola, familia, igreja, porém, também imifuenciam. No ambiente da sala
particularmente € possivel perceber uma série Glesagesenvolvidas justamente para dar conta
de um papel de aluno que precisa desempenhar abpdar padrdes pré-estabelecidos.

Esses eventos registrados nos fazem notar que destbecedo as criangas ja percebem
gue comportamentos sdo adequados ou néo paragesgmlar, de que modo agradam ou n&o
ao adulto referéncia, que tarefas devem ou néaorisugeie acdes podem ou nado realizar,
aproximando-se daquilo que Perrenoud chama dedpadrdar as aparéncias”, pois para ele,

sobreviver na escola implica:

[...] tornar-se dissidente ou dissimulador, salsdar as aparéncias para ter paz,
sabendo que a ‘vida esta para além disso’, nosstfti®s nos momentos em que se
escapa a vigilancia, ao controlo, a ordem escdlacrian¢a aprende assim, muito

rapidamente, a viver uma vida dupla, a compreeqaeise se tornar um aluno aceitavel
os adultos ficardo tranquilizados e ‘Ihe cortam aseas rédeas’. (PERRENOUD, 1995,

p. 18)

Fica bastante evidente nos eventos registradosidan v que Perrenoud apontou acima,
ou seja, como a crianca de fato aproveita os ialesvocasionais para fazer aquilo gupriori
nao lhe é permitido (correr, conversar, brincagm algumas situacfes, emite determinada
resposta apenas para satisfazer a professorantal mo evento ja relatado do mar vermelho; em
diversos momentos, demonstra tanto ja ter inlieat certos procedimentos valorizados pela
professora - como ndo conversar enquanto o calggesenta o trabalho e ficar sentado quando

termina uma tarefa - bem como ter consciéncia @ondio vai agradar a professora:
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Pietro, Tito e Leandro estdo sentados numa mesmsa,melorindo seus desenhos e
copiando seus nomes e datas nas folhas.

Pietro finge fazer forca pra quebrar um lapisp Titita, Leandro vé e diz:
LEANDRO: Eu quebro o lapis sabia?
Leandro faz movimento para quebrar o lapis, pdfia:e

LEANDRO: N&o vou quebrar, sendo a tia vai briganigo.
(24/10/07)

Borba (2005) mostrou, em sua pesquisa sobre a anesoola, que Nos espagos mais
livres do adulto (parquinho e casinha de bonecagriancas normalmente se juntam para
brincar. No ambiente da sala investigada tambérareasios que elas se juntam tanto para
brincar, burlando regras, como para dar conta dafas que |hes sdo exigidas para que
cumpra com seu papel de aluno. Parece existim am&smo uma espécie de companheirismo
na realizacdo do trabalho proposto, ajudando eapeaimente aquele que nao consegue
realizar sozinho, dizendo o que deve fazer pardateexpectativa da professora, ou mesmo
perguntando ao amigo ou copiando do outro, sitsaeUglenciadas no evento apresentado a

seqguir:

PROFESSORA: Quem acabou? Tem que botar o nome&y séiodvou saber de quem
é.
Algumas criancas continuam fazendo o trabalho,asutjue ja terminaram ficam
andando pela sala.

Jenifer ajuda Ane a escrever, ela vai até o quapioata a letra e volta.

Pietro fica em duvida sobre o local onde deve gscrseu nome, olha para a folha de
Tito e pergunta pra ele onde deve escrever. Timntapo local correto segundo
orientacao da professora. Leandro também pergangaTpto.

LEANDRO: E aqui Tito?

Tito n&o responde, Leandro olha pra folha deleeamesmo local.
(24/10/07)
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Concordando com Perrenoud sobre o entendimentonstduicdo escolar como um
ambiente que no mais das vezes favorece o indiNsthua e a competicdo a despeito de um
trabalho essencialmente coletivo, as situacfesidageacima poderiam estar na contramao
dessa caracteristica da escola, contribuindo pdoamacao de sujeitos mais solidarios, que se

unem para dar conta do desafio que é ser aluno:

No melhor dos casos, tal sistema formal [a escdlageado na seleccdo e na
competi¢do entre individuos, pode desenvolver untidasiedade informal, uma rede
de intercambios e de auxilio matuo que permiteda @uno, ao integrar-se num grupo
de amigos, fazer face as exigéncias escolares REERUD, 1995, p. 35)

s LM s Y

Foto 13:crianca observando outra realizando atividade sia

A rigidez dos tempos, espacos e relacbes escat@@ese mantém, dessa forma, em
tempo integral. Além dos lacos de solidariedade spiéormam em seu interior, nota-se ainda

uma certa flexibilidade que, em alguns momentogmipe que a professora ceda aos
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comportamentos infantis que nao seriam adequados aambiente escolar, quando por
exemplo, adere as brincadeiras ou ndo interfereanuostura corporal pouco adequada para a
realizacdo das tarefas (ver foto abaixo). Parastanr uma tal flexibilidade € parte integrante do
cotidiano escolar, que geralmente aceita algum di@alesvio. Segundo o autor, se iSso ndo

acontece, pode-se ter como resultado subversésigténcias.

O espaco, o0 tempo e 0 comportamento regrados salongate flexiveis em algum grau
e toleram interpretacdes e ‘desvios’ das normasoguegulam. As instituicbes exigem
e toleram uma gama de condutas peculiares em esdaeisso determina seu grau de
flexibilidade. Embora as regras existam, em cada c#o interpretadas e toleradas
margens nas expressdes pessoais ou de grupaidaffiica que se podera sempre ser
aluno de diferentes maneiras na instituicdo escblamntro dessa faixa de flexibilidade
ou de tolerancia, os sujeitos se submetem, se at@monegociam, buscando novas
margens ou folgas institucionais, resistem ou belam. A possivel margem de jogo
dessas condutas esta determinada pela tolerareia opstituicdo permite e o grau de
acomodacao ou de resisténcia que o sujeito egtastiisa aceitar, de acordo com 0s
benéficos e inconvenientes que ele considera arrisz aposta. (SACRISTAN, 2005,

p. 153)

Foto 14:crianca escrevendo deitada, rompendo com padrégsodtura corporal



121

Em nossa sociedade, portanto, crianca é sindninadude ou defende-se que deveria ser,
uma vez que € um direito assegurado na legislag@gnueles que estdo nos primeiros anos de
vida. Ambas sédo categorias sociais, objetos dedestociolégico, construidos numa intima
relacdo. Perrenoud (1995, p . 37), entretantomafique “[...] muitos problemas pedagdgicos
seriam mais bem equacionados, ou até mesmo ress\dd ndo se quisesse reduzir as criangas e
0s adolescentes ao seu papel de alunos, que ndodmmada a fazer a ndo ser preparar o seu
futuro de adultos.”

Claro esta, porém, que o autor se coloca contrpapal de aluno especifico, aquele que o
limita a um vir-a-ser. Diferentemente disso, adredue outras formas de trabalho escolar podem
muito bem favorecer a elaboracdo de um conceitdwi® que se aproxime mais da constituicdo
de uma crianca considerada em todas as suas dieseesdendida como cidada, sujeito de idéias
e culturas. O préoprio Perrenoud anuncia tal pdgddoie quando apresenta alguns elementos que

fazem parte do que denomina “nova didactica”

. Nem todos os alunos realizam a mesma coisa amoniempo [...]

. As tarefas sdo abertas, ndo apelam a uma sala@|...]

. As tarefas sdo mais globais [...]

. As tarefas apresentam formas menos esteredtipadia

. As tarefas fazem freqlientemente apelo ao osal [.

. As tarefas sdo muitas vezes assumidas coleaivam..]

. E dificil comparar o rendimento de uns e outrd [

. por vezes alguns alunos ou todo o grupo-turmaeeham-se na realizacao de tarefas
de longa duragéol...]

9. As tarefas ndo sao essencialmente escolhidafuegéo da sua facilidade e das
possibilidades de correccao que oferecem mas pkdade pratica ou pelo interesse.
10. As tarefas vao se definindo progressivamemteahor da concertacdo que se gera
entre os alunos e o professor. (PERRENOUD, 19952§-130)

O~NO U WN P

Muitos desses elementos estdo presentes no cardgoiaticas da escola investigada e,
provavelmente, na pratica pedagogica de outraslasscde educacao infantil, a exemplo, do
apelo oral e da valorizacdo da coletividade, orpgeleva a crer que uma outra forma de lidar

com criangas na sala de aula pode contribuir pfmenzacdo de um oficio de aluno que engloba
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um modo de ser crianca mais de acordo com 0s estpudma tomam como sujeito da historica,
categoria geracional, autora de conhecimentoscprégdricos. Defendo que essa deve ser uma
marca da educacdo infantil que precisa firmar deatidade.

Refletindo sobre causa semelhante, Sacristan 2008tra que € possivel organizar uma
educacao escolar baseada numa concepcdo maisdglengncia. Entre os principios de uma
educacao escolar nesses moldes estdo aquelesngara  aluno como capaz de progredir e 0
professor como alguém que sempre aposta em sesseuéesse € 0 exemplo de um projeto de
escola para a educacgao infantil, tal como defeagld, dentro do qual é preciso considerar
também, segundo o mesmo autor, a crianga comoulaing@ diferenciada pela sua propria
cultura”, é necessario dar voz aos alunos e emsin&onteudos significativos, buscando “a

cumplicidade no pacto e ndo na imposicao”.
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5POSMODERNIDADE: EDUCACAO INFANTIL E POLITICASPUBLICAS

Ainda me lembro aos trés anos de idade

Meu primeiro contato com as grades

Meu primeiro dia ha escola

Como eu senti vontade de ir embora

Fazia tudo que eles quisessem

Acreditava em tudo que eles me dissessem

Me pediram para ter paciéncia

Falhei, gritaram:

Cresca e apareca!

Musica de Marcelo Bonfa e Renato Russo, 1984

Reafirmando que h& um risco dos estudos de catitegrafico realizarem apenas uma
investigacdo da cultura pela cultura, estabelecentoseparacdo entre 0s aspectos microssociais
e macrossociologicos, fiz um esforco para estabelacrelacdo entre esses dois ambitos nas
analises desenvolvidas durante toda a sistemabizagdpesquisa, tal como propus desde o
inicio. Dentro dessa perspectiva, a titulo de ag@m, trago alguns elementos do contexto macro
relacionando-o0s com as questdes discutidas até aqui

Situando a escola publica brasileira hum contexonpado por politicas publicas de
cunho neoliberal, o que traz inUmeras conseqiépelagrsas para o campo, € possivel localizar
a educacdao infantil nesse lugar, compreendend@duincia também esti exposta as mesmas
forcas sociais que atingem os adultos.

Nesse sentido, faz-se necessario destacar as giesde Moss (2002) a respeito de uma
certa hegemonia de uma concepcdo anglo-americangrideira infancia, pautada nas
perspectivas da psicologia do desenvolvimento,eddilveralismo e do pensamento iluminista e
caracterizada por uma concepcao de “[...] mundeer@do, certo, controlavel, previsivel,
construido sobre fundamentos de leis, explicacoeprapriedades descontextualizadas,

conhecidas e universais” (MOSS, 2002, p. 236), nal ga crianca é tomada como um ser
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universal, como ser humano imaturo que se torndudtoa (idade da razao), reprodutora de
cultura e de conhecimento.

Também na especificidade do contexto brasileireqgeaimperar nas politicas publicas o
ideario neoliberal, a partir do qual defende-sengitui-se uma educagdo como garantia do
sucesso individual e um Estado “minimo”, onde sé@sativados 0s servi¢cos sociais publicos.
Nesse sentido, a educacado deixa de ser entendidawo direito e passa a ser uma mercadoria a
servigco dos principios do mercado, descaracterzandstado como seu mantenedor. Por outro
lado, esse mesmo Estado € quem centraliza (e tanikiega as fundacdes de carater privado) a
avaliacdo dos sistemas educacionais com base erassés muito particulares.

Contrapondo-se a essa visdo hegemoOnica, acredgaeseos resultados da pesquisa
poderdo contribuir para a fundamental compreenségud se faz necessario construir politicas
educacionais para a educacéo infantil que se cefoegm oposicao aos discursos dominantes em
nossa sociedade, os quais refletem pensamentteneionalidades que pretendem perpetuar um
determinado tipo de sociedade, no qual a criang@m@da como um ser vazio, pronto para
receber conhecimento e como um agente redentogemmajue segundo Moss (2002, p. 240)
“esta ligada a idéia de que a crian¢a pode seradaldos primeiros anos de vida para preencher
agendas politicas e econdmicas mais amplas e dm Ilprazo, por meio da aplicacdo de

tecnologias”.

[... ] as politicas do Banco Mundial focalizadasseentadas em nogdes assistencialistas,
objetivando antes a governabilidade do que a difus@ conhecimento cientifico,
tecnoldgico, artistico e cultural, redefiniram, negsivamente, a educacgéo publica e, por
conseguinte, teriam de ser recusadas para quesoppdesse edificar um sistema
educacional de carater republicano, universalsiiflico e democratico, em todos os
niveis. ( LEHER, maio de 2005, p. 47)
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Atendendo a um dos objetivos desta pesquisa wigitmar para o debate em torno de
novas possibilidades para as praticas e politicddicas voltadas para a educacao infantil, a
partir das andlises aqui apresentadas, considelmiante estabelecer a relacdo da educacgéo
escolar da criangca pequena com o contexto macral,secondmico, politico e cultural no qual
se insere. Com essa intencdo € que situo a infémcieontexto que estou designando poés-
modernidade e que alguns estudiosos chamam 22 muatde. Isso requer, logo de inicio, uma
breve explicacdo da forma como concebo tal expoesgiiando-me sobretudo nos escritos de
Boaventura de Sousa Santos (2003 e 2004).

Se nos anos 1980 Santos (2003 e 2004) utilizoermaat p6s-moderno situando-se no
debate epistemologico em torno da mesma questdmerisdo ja naguele momento o que
chamou de dupla ruptura epistemoldégica, segund@bse fazia necessaria uma articulagdo mais
equilibrada entre o conhecimento do senso comunctientifico, rompendo com a acentuada
dicotomia entre esses dois tipos de conhecimembais tarde, nos anos 1990, amplia seu foco
definindo a p6s-modernidade ndo apenas em terngte@pelogicos mas também como um novo
paradigma social e politico.

Com isso, Santos rompe com a propria idéia denmiaternidade que se difundia na
Europa e nos EUA e propde o que champdaemodernismo de oposi¢gé&egundo o qual se faz
necessario reinventar a emancipacao social a partidéias e concepcdes que, sendo modernas,
foram marginalizadas pelas concepcdes dominantesodernidade” (2004, p. 5). Assim é que
estabelece as principais diferencas entre o pé®mietho ocidental e o pds-modernismo de

oposicao:

Em vez da renlncia a projectos colectivos, propoahpluralidade de projectos
colectivos articulados de modo néo hierarquico grocedimentos de traducéo que se
substituem a formulagdo de uma teoria geral desfbamacédo social. Em vez da
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celebragdo do fim da utopia, proponho utopias stalj plurais e criticas. Em vez da
rendncia a emancipacgdo social, proponho a suaemj@o. Em vez da melancolia,

proponho o otimismo tragico. Em vez do relativisnpopponho a pluralidade e a

construgcdo de uma ética a partir de baixo. Em \eenabsconstrugdo, proponho uma
teoria critica poés-moderna, profundamente aut@xaffh mas imune a obsessdo de
desconstruir a propria resisténcia que ela fundayve&z do fim da politica, proponho a

criagdo de subjectividades transgressivas pela qgém da passagem da acéo
conformista a acéo rebelde, em vez do sincretistritica, proponho a mesticagem ou
a hibridacdo com a consciéncia das relacdes der ppeenela intervém, ou seja, a
investigacdo de quem hibrida quem, o qué, em qo&xtos e com que objectivos.

(SANTOS, 2004, p. 10)

Entretanto, o autor admite que a idéia do pés-nmigtao de oposigcédo também partilha de
algumas caracteristicas do pds-modernismo domin8éateelas: “[...] a critica do universalismo
e da unilinearidade da histéria, das totalidadegiguicas e das metanarrativas; a énfase na
pluralidade, na heterogeneidade, nas margens derj@s; a epistemologia construtivista, ainda

gue nao nihilista ou relativista.” (ibidem, p. 11).

E nesse complexo quadro da pos-modernidade, ajuse\desenhando, que Santos (2003
e 2004) propde, entdo, o aprendizado emancipat@no o Sul, descartando nele tudo o que
resulte de sua relacdo de submissdo com o Notten8b-se nesse lugar marginal € que o autor
concebe a possibilidade de emancipacdo com baskierprincipios modernos suprimidos pela
modernidade hegemadnica: o principio da comunidamldaracionalidade estético-expressiva.

Santos (2003 e 2004) observa que o pos-moderndgnoposicdo pressupde uma
perspectiva pos-colonial que, em sua concepcadyéiammse contrapde ao poés-colonialismo
dominante, sendo, entdo, denominguiis-colonialismo de oposicde caracterizando-se por
sustentar alguns pontos de conflitos com o pésa@liemo dominante. Entre esses pontos de
conflitos encontram-se: o viés culturalista dosuds$s pds-coloniais; a articulacdo entre
capitalismo e pos-colonialismo; a idéia de prowtizacdo da Europa.

Em relacdo ao primeiro ponto de conflito, o po®ei@lismo de oposicdo ndo descarta a

relevancia dos estudos culturais desenvolvidos petecepcdo dominante mas considera que
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limitar-se a esse entendimento é negar a matlddi das relacbes sociais e politicas que
envolvem a questdo. O segundo ponto de conflitdeeia a critica do pds-colonialismo de
oposicdo ao dominante quanto ao fato desse Ulemdet a explicar todas as relagdes coloniais
de dominacéo pelo proprio colonialismo e capitatisdesconsiderando outras relagdes de poder
existentes naquele contexto. Por fim, no tercemutg de conflito, Santos (2003 e 2004) mostra
gue embora concorde com a idéia de “perda de didatta cultural e politica da Europa no
sistema mundial moderno e a consequente crisealoses e instituicdes que a Europa difundiu
como universais a partir do século XIX”, tambénfaenecessario aprofundar a reflexdo a esse
respeito para nao incorrer no erro de desconsidehistoricamente existiram varias europas e
relacdes diversas entre os paises da Europa.

E nesse contexto de crises paradigmaticas e dasteecdo de conceitos emancipatorios,
problematizado por Santos (2003 e 2004), que siualiscussbes aqui apresentadas sobre
educacao infantil e politicas publicas.

Tratando especificamente da infancia, Sarment®@3RQ@ambém retoma tais crises
paradigmaticas e afirma que as rupturas sScigjse a 22 modernidade imp&e & mentalidade
moderna contribuem sobretudo para a instabilidddectenca na razéo, do sentido do progresso,
da hegemonia dos valores ocidentais e da idéiealalho como base social”. Esse novo cenario

gue se apresenta exerce influéncia direta solm@mda:

® “A 22 modernidade caracteriza-se por um conjussneiado e complexo de rupturas sociais, homeadanaen
substituicdo de uma economia predominantementetndiuor uma economia de servicos, a criagadsjsditivos
de mercado a escola universal, a deslocalizac&mgpeesas, a ruptura do sistema de equilibrio dertentre dois
blocos, com a crise dos paises socialistas do leestgpeu e o fim dos regimes comunistas, a afirmdod EUA
como Unica poténcia hegemdnica, a conclusdo degsoale descolonizagdo dos paises africanos, gémix de
uma situacdo ambiental critica, as rupturas no adercle trabalho pela subida das taxas de desempregse de
subsisténcia dos Estados-Providéncia, a cresceesenga e reclamacdo na cena internacional de reptos
sociais e protagonistas divergentes das instarmmgemonicas, a afirmacdo radical de culturas nidewoiais,
nomeadamente de inspiragao religiosa, etc.” (SARMEN2003a, p.4)
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As instancias através das quais as criangas ténssimalmente inseridas na sociedade
percorrem 0s seus trajectos de crise e sao rediedigirocedimentos de administragéo
simbdlica da infancia. Ha, deste modo, um procelseeinstitucionalizagéo, isto é, o
lugar social imputado as criancas néo é ja idértacde outrora. (SARMENTO, 2003,

p. 5)

Dentro desse processo de reinstitucionalizacdoo,es@gundo o referido autor, a
reentrada da infancia na esfera econbmicobretudo com o trabalho infantii e com o
desenvolvimento de toda uma producao industridhdal para as criancas (brinquedos, roupas,
comidas, filmes, jogos etc.);radicalizacdo do choque entre a cultura escolase@ilturas dos
alunos provenientes de diferentes tipos de familias;trassformacdes nas organizacfes
familiares(precocidade da maternidade e aumento da momdphdade, dos lares sem criangas
e do numero de criancas investidas de funcdesadguas do espaco domestico) &ara de
papéis geracionajsou seja, a permanéncia do adulto em casa (desgagw, aposentado ou
trabalhando dentro da propria casa) e saida dasces para inimeros cursos e atividades fora do
lar.

Essas transformacdes se configuram no interior mi@ sociedade globalizada, do
capitalismo em sua etapa flexivel, com uma hegemairida mais abrangente. E justamente
nesse contexto, que se inserem as politicas psbdéidacativas, as quais, conforme Sarmento
(2005b), se déao a partir da “deslocacéo do certragénda politica educativa do eixo da inclusdo
e da igualdade social das criancas e jovens pgextnios associados a competitividade e a

eficacia dos resultados.”

[...] a inculcagdo da ldgica do mercado em educacamacteriza-se, entre outros
aspectos, pela inclusdo no espago publico educdévmecanismos indutores de uma
forte competitividade entre alunos, cursos e escdlamando por instrumento e
dispositivo privilegiado formas de avaliacdo dasemgizagens e das instituicées
promotoras de rankings [...] (SARMENTO, 2005b, §) 2

Do contexto de capitalismo flexivel emerge, patgpaaqueles que o defendem, como

faz boa parte dos politicos de nosso pais, a ridadss de se implementar uma reforma do
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Estado, o que aconteceu sobretudo a partir de 1B80ando-se o Estado excessivamente
burocratico e regulatério, o que desfavorecia umasa@mento econdmico mais rentavel,
implementa-se, num primeiro momento, uma reforona procure favorecer o mercado como
mecanismo de regulagao.

Entretanto, tal empreendimento acarretou uma dérgejuizos sociais para a maioria da
populacdo e dos trabalhadores, tais como acentudgdpobreza e do desemprego. Como
resultado disso, os maiores interessados na refdoiastado (classe dominante, por meio de

seus representantes — FMBM®) resolveram mudar a estratégia:

Configurava-se, assim, a defesa de uma Terceirani@ondugdo do Estado. Nem
Estado de bem-estar social — preso ao burocratnuritario — nem o neoliberalismo
radical, e sim um ‘Estado social-liberal’, como stamte nd’lano diretor da reforma do
aparelho do Estad@BRASIL, 1995c). (NEVES, 2005, p. 176).

No Brasil, a reforma do Estado aconteceu de famaes sistematica, organizada a partir
do governo de Fernando Henrique Cardoso (1994)n&anicio desse governo que criou-se o
Ministério da Administracdo e da Reforma do EstdMARE), objetivando-se promover a
desejada reforma do Estado. Nesse governo abdécda-snoeda nacional em funcdo de uma
paridade (ficticia) com o ddlar, fizeram-se acordasa amortizagdo da divida externa, resultando
em pagamento de juros elevados e em cortes orcamesnhos gastos publicos. No governo de

Cardoso, entdo

Foram implementadas diversas ac¢fes, que incidiramomganizacdo do Estado
brasileiro: desestatizagdo (eufemismo para as tjpag@es de empresas estatais);
reforma no estatuto do servico publico; publicizagdu seja, criagdo de organizagbes
publicas ndo-estatais para atuarem na implementigsiditos servicos nao-exclusivos
do Estado — no caso dos direitos sociais: ‘[..reforma também devera alcancar a
garantia, pelo Estado, de que as atividades spajais ndo sdo monopolistas por
natureza, sejam realizadas competitivamente pedtr ggiblico ndo-estatal e por ele

" Fundo Monetario Internacional
8 Banco Mundial
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controladas ainda que com seu apoio financeiroyakeeira a conseguir a ampliagdo dos
direitos sociais’ (PEREIRA; GRAU, 1999, P. 17).(NESY, 2005, p. 181)

Com o governo de Lula da Silva, as acbes voltapdaa a manutencdo do curso do
ideario neoliberal da Terceira Via continuam sengpldorizadas, embora, em diversos

documentos, se afirme o contrario.

Na pratica, essa sofisticacdo daquilo que Perbiaanou de ‘reconstru¢édo do Estado’ —
sob moldes neoliberais ainda mais ‘requintados quemtados’ (LIMA, 2004a) —
expressa-se no Projeto de Lei da Camara n° 1Gsaypeelo ao Senado em 8 de junho de
2004 e aprovado em 30 de dezembro de 2004 (BRAXI04a), que regulamenta a
parceria publico-privada, aprofundando a reformaagarelhagem estatal segundo as
diretrizes hegeménicas. A lei determina que osas gl administracéo direta, os fundos
especiais, as autarquias, as fundac¢des publicasnpsesas publicas, as sociedades de
economia mista e as demais entidades controladets diu indiretamente pela Unido,
estados, Distrito Federal e municipios podem setantados ou geridos por entidades
privadas. (NEVES, 2005, p. 191).

Diante desse quadro de avanco de reformas dodEgisahdo a manutencao do sistema
capitalista, conforme mostra Leher (outubro de 2085 lutas particularistas se multiplicaram
substituindo aquelas de carater universal e assisteuma enxurrada de politicas publicas para a
educacdo brasileira que tém sido responsaveis endgr medida por um verdadeiro
sucateamento da educacao publica.

Observa-se, portanto, no cenario brasileiro ac#gmercadologica, competitiva,
meritocratica e que pde a culpa dos fracassos migiduos isolados, com a expansdo das
politicas de avaliagdo centralizadas, cujo maigoerte nos ultimos tempos, em termos de
Educacdo Basica, € indice de Desenvolvimento da Educacéo Ba@ib&B) que combina dois
indicadores: “a) pontuacdo média dos estudantes egames padronizados ao final de
determinada etapa do ensino fundamental (42 ei8%)é 3° ano do ensino médio [Saeb, Enem,
Prova Brasil]; e b) taxa média de aprovacao daslastes da correspondente etapa de ensino”,

com o objetivo declarado de: “a) detectar escalas Bedes de ensino cujos alunos apresentem
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baixaperformances b) monitorar a evolucdo temporal do desempenb@imos dessas escolas
e/ ou redes de ensino.” (FERNANDES, 2007)

No que diz respeito a educacéo infantil em padicud document®arametros Nacionais
de Qualidade para a Educacao InfanflO06) apresenta idéias que servem muito bem a essa
I6gica mercadolégica. Embora num primeiro momentiooumento afirme que a avaliacdo da
educacdao infantil deva estar centrada muito maspnacessos educativos do que em produtos e
gue deva partir de uma concepc¢ao de crianga cojaibosativo, defende, por outro lado, que os
investimentos em educacao infantil sdo rentaveiguysoesta comprovado que as criangas que a
freqientam, de um modo geral, ndo se tornam repstemos anos seguintes do ensino
fundamental, causando menos prejuizos para osscpéiglicos. Essas conclusées sao feitas a
partir da consideracdo dos resultados de pesqualizadas em diferentes paises e no proprio

Brasil:

No Brasil, um estudo promovido pelo Banco Mundigleto Ipea (2001) utilizou dados
do IBGE para calcular os efeitos da frequénciaéaegcola. A pesquisa baseou-se em
dados sobre a situagéo escolar passada de umaadegopulacdo entre 25 e 64 anos
de idade para avaliar retrospectivamente os efdi#gsa variavel sobre a escolaridade,
0 emprego e o estado nutricional dos sujeitos. dxglasdes apontam para um efeito
significativo da frequéncia a pré-escola sobre eolagdade dos individuos (série
completada e repeténcias), controlando-se as wdsidle origem socioecondmica.
Foram constatadas também taxas de retorno ecor®pisiivas para o investimento

em pré-escolgBrasilia: MEC/SEB, 2006, p. 24)

Justificar o investimento na educacado infantil pese viés economicista, a partir do
impacto financeiro da educacao infantil sobre arenfundamental, é algo que se contrapde
radicalmente a minha defesa desse tempo de egegf@ni como momento de vivéncia de
experiéncias e valorizacdo das culturas das csariga meu ponto de vista, motivos de outra

ordem é que devem justificar o incentivo a valai@zada educacdo infantil, dentre os quais



132

podemos citar, por exemplo, o pleno atendimentdie®mto de todas as criancas de frequentar
uma escola infantil de qualidade; a construcdordecwrriculo para a educacéo infantil voltado
para o favorecimento do desenvolvimento humano t(@eda perspectiva vygotskyana); a
valorizacdo e incorporagdo das acdes tipicamefdaatia como elemento significativo na préatica
pedagogica e a centralidade da linguagem comor feportante na constituicdo da
crianga/suijeito.

Ainda em referéncia ao contexto brasileiro, alénpksenca da logica mercadoldgica nas
politicas educacionais de avaliacbes centralizagssa se faz presente também nas politicas
curriculares para a educacado infantil, a exemploqgde se pode observar no documento
Referencial Curricular Nacional para a Educacaantif - RCNEI (Brasil-Mec, 2003). Esse
documento, de um lado, pode ser considerado umcavam termos de propostas para a
educacéao infantil, concepcéo de infancia e edu¢agdmr outro lado, tem sido criticado por
alguns devido ao fato de desconsiderar boa gdartpie ja vinha sendo produzido em termos de

reivindicacdes para a educacdao infantil e tambémugo

Embora em seu discurso o referencial procure cereich importancia e a diversidade
de situac¢des sociais no pais, efetivamente ndbaelgpara uma identificagdo de como
seriam os didlogos com as propostas construidascatidiano de cada local.
(PALHARES e MARTINEZ, 2005, p. 11)

O documento se distancia bastante da realidadetdbano de trabalho e formacgao dos
professores das creches e escolas infantis brasilei apresenta algumas contradicées. Ao
mesmo tempo que defende a formacgao do cidaddoétarmbenta o trabalho pedagoégico para a
formacdo da crianca como futuro trabalhador, queerdeestar pronto para ser inserido num
mercado onde a competicdo e a exceléncia prevalétem isso, se aproxima como alvo de
critica das afirmacfes de Sarmento (2003) a nespleis idéias presentes na elaboracdo das

politicas educacionais:
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[...] emergem [...] as idéias da ‘crianca ao céntta ‘educacéo para a cidadania’ e da
‘participacéo educativa’ como referenciais da gesia crise educacional [...] Ndo
obstante, nomainstreamdas correntes politico-educativas, esses concgiéosam
contelildos semanticos diversos e pluralizados, pladécrescentemente) ‘cidadania’
significar ‘disciplinagdo social’ [...] (SARMENTQ003, p 8)

Realizando uma analise de vinte e seis pareceabsrabos por educadores a respeito da
versao preliminar do documento RCNEI, Cerisara %20@evela que varios aspectos

contraditérios do documento sdo destacados porstisgareceristas:

- O texto se propde a ser um referencial tedrics e apresenta como uma proposta
pedagdgica (parecer 24)

- O documento inicialmente critica a versao escdirtrabalho em creches e pré-
escolas, no entanto, a forma e o conteido do mes@oam revelando esta mesma
concepcdao (parecer 15)

- A proposta, mesmo se dizendo aberta e flexiwalha por enfraquecer a diversidade,
empobrecer a cultura, minimizar a educacao . Eizs#lexivel, mas ndo é. Apresenta
uma suposta correspondéncia linear entre objettiwidade, conteddo e avaliacdo que
fica distante da prética (parecer 17)

- No tratamento dado ao brinquedo, o texto critbtceno tem sido trabalhada a
brincadeira e 0 movimento mas incorre no mesmo(parcecer 22)

- Apesar de contemplar a educacgéo especial, fatticalacdo desta segéo com o resto
do documento, dificultando uma concepc¢éo de edocasfecial inclusiva (parecer 6)
(CERISARA, 2005, p. 38)

Kramer (2006a, p. 8) também observa o mesmo tipo adatradicdo no documento
guando afirma que o Referencial “ndo soube com@ma&qgnar tensdo entre universalismo e
regionalismo, além de ter desconsiderado a esgideifie da infancia”.

Com base nas reflexdes que apresentamos até aqupoétante ressaltar que se as
politicas publicas para a educacdo de um modo denmaltodos os seus niveis de ensino)
inserem-se nesse dificil contexto do capitalismneaiflel, muito mais complexas parecem ser as
guestdes desse género voltadas especificamenta pdtecacdo infantil, uma vez que “no mundo
todo, as politicas para a infancia deparam-se emsdes envolvendo a relacdo familia-Estado
frente a responsabilidade perante a crianca pegueranciliagdo entre trabalho dos pais e

responsabilidade familiar [...]" (Haddad, 1998). Baasil particularmente também é tempo de

muitas tensées e mudancas para 0 campo, uma véesiéie em evidéncia mudancas legais que



134

modificam o financiamento da educacéo infantiloanfacdo de professores, as relacbes entre
educacao infantil e ensino fundamental e muitasasutoisas” (Barbosa, 2005/2006, p. 46).
Kramer (2006a) resume bem as lutas, avancos e istesjalos Ultimos vinte anos no campo da
educacao infantil:

[...] a politica de educacdo infantil, as praticasn as criancas e as alternativas de
formacdo vém ocupando os debates educacionaisg&@ocad® movimentos sociais no
Brasil nos ultimos 20 anos. O reconhecimento ddiséto afirmado na Constitui¢éo de
1988, no Estatuto da Crianga e do Adolescente DB de 1996 estd explicito nas
Diretrizes Curriculares para Educacéo Infantil ePl@no Nacional de Educagéo. Isso
tem consequéncias para a formacao de professaepdaiticas municipais e estaduais
gue, com maior ou menos énfase, tém investido neagdo infantil como nunca antes
no Brasil. Neste contexto, destaca-se a atuaca®ddass estaduais de educacao, que,
h& dez anos, participam de modo vigilante e ag@mldos encaminhamentos politicos
e da busca de alternativas para o exercicio ddse@®s, mais do que proclamado, seja
uma realidade para as populagbes infantis. A ldia nclusdo no FUNDEB da
educacdo dae criangas de 0 a 6 anos € parte uisis® processo, agregando - nestes
anos de marasmo e descrédito nas instancias deigggdio social — & mobilizagédo
O6rgdos publicos, organizagdes nao-governamentasidg@s politicos, conselhos,
UNDIME, universidades e parlamentares. O ensinaldorental de nove anos e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso eeagogia sdo expressoes claras da
direcdo que as politicas educacionais assumiraBramil com relacdo as criangas de 0
a 6 anos nos ultimos anos.” (KRAMER, 2006a, p. 2)

E possivel perceber, sem divida avancos nas pslitiara a educacéo infantil que sofre
h&d anos com a ndo dotacdo de verbas especifia@sacabertura e fechamento continuo de
departamentos e 6rgdos responsaveis por essaanea disparidade entre os avangos tedricos
do campo e as politicas curriculares. Porém, megngose tenha avancado ainda ha muitos
desafios por se resolver no que diz respeito aaediecinfantil. Muitos desses desafios sé&o
também apresentados por Kramer, dentro os quaacdeslguns deles aqui:

[...] a necessidade de que as politicas de educdadotil sejam articuladas com
politicas sociais; a formagdo dos profissionaisedacac¢do infantil e os problemas
relativos a carreira; as agfes e pressdes de agéntgrnacionais, que tém exigido um
constante alerta da parte dos movimentos socials ds precérias condicdes das
creches comunitarias ndo transferidas para as mdegipais de educacdo.[...]; as
formas de estruturagdo da educacgdo infantil no tamte educagdo basica e sua
articulacdo com o ensino fundamental [...]; asnwagdes curriculares e os critérios de
gualidade; diagndsticos e/ou avaliacdes de pditicelicas, avaliacdes de desempenho
[...]" (KRAMER, 200643, p. 2.)
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Além disso, como afirma a prépria autora, ainda hécessidade de promocao de estudos
sobre a institucionalizacdo da infancia e sobreamepcdes tedricas da infancia, de modo a
“consolidar as contribuicbes da sociologia da ioi@nda antropologia e os estudos culturais
sobre as criancas e as culturas infantis” (ibidénjustamente nesse ponto que esta pesquisa
pretende tocar, ao compreender que as analisetepretacdes aqui apresentadas poderéo
contribuir para o desenvolvimento das reflexdesspeito da defesa que faco da incorporagao
das criancas como sujeitos no curriculo da edudadzatil.

Compreendendo-se que a dimenséo politica estanpeasas praticas escolares pautadas
no entendimento da crianga como ator social e ma&sllipridades decorrentes do estudo e
entendimento das culturas da infancia no cotidipedagogico, acredita-se que as analises e
interpretacdes desenvolvidas nesta pesquisa pdasamacer o reconhecimento da possibilidade
de implementacdo de outras politicas publiederentes as formulages curriculares para a
educacao infantil, a formacao continuada dos mioiigmis desse nivel de ensino e aos sistemas
de avaliacdes, as quais deverdo pautar-se no @nentd de que as criancas devem ser vistas
como cidadaos no tempo presente, membros de uro gagl, construtores de conhecimentos,
culturas e identidades e na valorizacdo da inféaiai.

Com isso, acredito que poder-se-a contribuir pasaperacédo do ideal de crianga como
futuro trabalhador que devera estar pronto parinserido num mercado onde a competicéo e a
exceléncia prevalecem, tal como prescrito em algdosumentos oficiais, e avancar no
reconhecimento da relevancia do entendimento dagaiestudante como participe do processo
de planejamento, avaliacdo, construcdo do seuiprfgzer-saber, futuro trabalhador numa outra

perspectiva, que possa contribuir para a constrdeaon projeto societario mais humanitario.



136

6 CONSIDERACOESFINAIS

[...] 0 que as criancas tém nos ensinado? QuampEacies destes ensinamentos para
a construcdo de uma pedagogia da educacao infastitonheca quem sao as criancas
e 0 que elas estdo produzindo para além das detades desenvolvimentistas,
contrariando o que lhes é imposto pela idade, glelsse social, pelo tamanho, pela
etnia, pelo género? O que estamos conhecendo idagas e com elas aprendendo?
Quais as culturas infantis que elas estdo prodazimas espacos educativos? [...]”
(PRADO, 20054, IN: CEDES, P. 687)

Os questionamentos acima colocam, logo de inicieecgssidade da ponderacdo de que
dar visibilidade ao que pensam, dizem e fazem iasgas, considera-las como sujeitos num
processo de pesquisa é algo que tem causado tenstieaundo que prioriza o adulto produtivo
(DELGADO e MULLER, 2005b).

Partindo de consideracdo semelhante, Qvortrup9j188uncia nove paradoxos entre 0

universo adulto e o universo infantil, presentesnessa sociedade.

1. Os adultos querem e gostam de criancas, mas téwadas/ez menos, enquanto
a sociedade lhes proporciona menos tempo e espago.

2. Os adultos acreditam que € benéfico quer paraiasges, quer para 0s pais,
passarem tempo juntos, mas vivem cada vez mais sifzaradas.

3.  Os adultos gostam da espontaneidade das criangasgstas véem as suas vidas
ser cada vez mais organizadas.

4.  Os adultos afirmam que as criangas deveriam estgrieneiro lugar, mas cada
vez mais sdo tomadas decisGes a nivel econdmiocliteE@sem que as mesmas sejam
levadas em conta.

5. A maior parte dos adultos acredita que é melhoa jpar criancas que 0s pais
assumam sobre elas maior responsabilidade, magpodim de vista estrutural, as
condi¢des que estes tém para assumir este papebdam-se sistematicamente.

6. Os adultos concordam que se deve proporcional banaiicio de vida possivel
as criangas, mas estas pertencem a um dos grupos mévilegiados da sociedade.

7.  Os adultos concordam que se deve ensinar as ciangignificado de liberdade
e democracia, mas a sociedade limita-se a ofepreparacdo em temos de controlo,
disciplina e administracéo.

8. Os adultos atribuem geralmente as escolas um [apelrtante na sociedade,
mas ndo se reconhece como vélida a contribuicdocdaagas na producédo de
conhecimentos.

9. Em termos materiais, a infancia ndo importa aopmé pais, mas antes a
sociedade. Contudo, a sociedade deixa 0s custosgmta dos pais e das criangas.
(QVORTRUP, 1999, p. p. 2-3)



137

Com base nesses paradoxos, percebe-se clarameatevivemos numa sociedade
marcadamente adultocéntrica. Por mais que se tardmgado em termos de politicas educativas
para a infancia ainda ha um hiato muito grandeeesuilo que se conhece e se defende em
termos de infancia, sobretudo com os avanc¢os teddaos ultimos tempos, e o que de fato se faz,
estrutura, concretiza e realiza nas politicas #icasa curriculares para a educacao infantil no
Brasil.

Nesse sentido, Castro (2001) mostra que a gardetiprotecdo a crianca ainda se
confunde em nossa sociedade com a incapacidademitica da mesma. E argumentando
contra essa idéia cita um autor que chega ao exteemsua defesa da autonomia e participacao

social, politica e econbmica das criancas:

Wintersberger, do Observatorio Europeu sobre Qasstla Familia, observa que a
exclusdo das criangas dos direitos politicos € ‘ameea convencao social'..., e enumera
suas razbes para dar as criangas direitos palifignos: ‘A) ...excluir as criancas de
direitos politicos é em si discriminatério, e conad, esta discriminacdo deve ser
abolida. B) No intercambio politico € de importéneixtrema que grupos especificos
tenham voz, e o fato de que criangcas nao tém voaraja politicos a dar menos
atencéo a suas necessidades.[...]. C) ‘Apres éndiluge’ € um principio conhecido na
politica. A geracdo de criangcas é o grupo de reé@mémais distante dos politicos
adultos. Por outro lado, as criangas sdo as queit@maior tempo de vida, em anos,
na sua frente, e devem enfrentar as consequérasassdolhas de hoje em todos o0s seus
efeitos. [...]' (1996, p. 165). Wintersberger tammbadvoga um salario minimo para as
criangas, por um principio de justi¢a distributidamninuiria a injustica na distribuigédo e
rigueza entre familias ricas e pobres, haveria sgmubreza na infancia e mais
igualdade entre crianga s e adultos (CASTRO, 2004, 25-26)

Concordando com o autor em relacdo a defesa quéafautonomia e participacdo das
criangas na sociedade, ndo exatamente nos mesmos t€ importante deixar claro que no caso
especifico de minha pesquisa procurei consideraoass das criancas, suas acdes, expressoes
diversas e significados por elas construidos coombefde dados de fato confidvel. Desde o
inicio, pretendia submeter mais sistematicamentetaspretacdes provisorias e parciais dos
dados a apreciagédo delas, o que seria fundamertalopprocesso de analise. Entretanto, isso

ndo foi possivel justamente porque no tempo pr@\gata tal feito no cronograma da pesquisa
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fui acometida por uma enfermidade que me impeditedeontato sobretudo com as criancas.
Ainda assim, considero relevante registrar quea essuta do que a crianca tem a dizer a
respeito das interpretacbes do pesquisador é fiertaimpara toda pesquisa que parta de uma
fundamentacdo tedrico-metodoldgica semelhante @apusrui aqui.

Acredito que as contribui¢des tedricas da sogialda infancia e de todas as pesquisas
gue os educadores tém feito com base nesse camm@stuldos poderdo contribuir para o
desenvolvimento de um trabalho pedagogico em quegsenos estejam no foco, o que ‘[...]
permitird conhecer os interesses das criancagrogecimentos que estdo sendo apropriados por
elas, assim como os elementos culturais do grupialsam que estdo imersas.” (Corsino, 2006,

p. 57).

6.1 Culturas da infancia e curriculo da educacao fantil: possibilidades anunciadas

Corsino (2006), reconhecendo que muitas vezedusadores acreditam estar colocando
as criangas como centro do processo educativonafque ainda assim € possivel observar
outras situacbfes em que 0S pequenos, com suasizagzs proprias, ficam em plano

secundario.

[...] situagBes em que, embora os objetivos alsangados digam respeito as criangas,
o foco estd no conteldo a ser ensinado, no livdétido, no tempo e no espaco

impostos pela rotina escolar, na organizacdo dokosde até mesmo nas suposicoes,
nas idealizagcbes e nos preconceitos sobre quenasa@viancas e como deveriam

aprender e se desenvolver. (CORSINO, 2006, p.-p8%7

A analise dos dados recolhidos em minha pesquisbéa mostrou, como vimos, um
paradoxo evidente entre as manifestacdes do ackf#céncia, que muitas vezes exprimem as

idéias, intencdes e prescricbes de todo um colatiwito, e as acdes infantis.
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Sem duavida, ndo é tarefa facil pensar o cotidiaaceducacao infantil, recheado de
elementos de uma sociedade e de um sistema echaaadultocéntricos, a partir da logica da

criancga, das interacdes e agles tipicamente iafanti

[...] A pergunta que cabe fazer é: quantos detndlisalhando nas politicas publicas, nos
projetos educacionais e nas préaticas cotidianagnhtimos espago para esse tipo de
acdo e interac@o das criangas? Nossas crechessqmlés e escolas tém oferecido
condicdes para que as criangcas produzam culturessaopropostas curriculares
garantem o tempo e o0 espaco para criar?(KRAMERGI200 16)

As indagacgfes de Kramer, bastante semelhantesimadgdas que formulei no inicio de
minha pesquisa (capitulo um), me fazem mergulheamente na anélise dos dados recolhidos e
tentar compreender como € que 0s apontamentosizjaeréspeito das criangas como sujeitos
gue respondem, questionam, resistem, tém um coampento tipicamente brincalhdo, séo
conversadeiras, possuem uma légica temporal diders adulto, organizam-se prioritarimente
em grupos e constréem um oficio de aluno imbricadu oficio de crianca, podem e devem nos
fazer agir sobre o cotidiano da educagéao infantil?

E preciso, portanto, repensar a propria participalgi criancas no dia-a-dia da escola de
modo a garantir que as manifestacfes infantis sdmriato consideradas no planejamento das
atividades, na organizacéao das brincadeiras, dgsdgens, do tempo, do espaco, dos grupos. Se
ainda predomina um curriculo (entendido aqui coomotaquilo que acontece no ambiente
escolar) construido exclusivamente pelo adultogued a participacdo da crianca se reduz a uma
mera adaptacédo, é urgente uma modificacdo nesselanadha vez que conforme vimos aqui as
criangas ndo se limitam ao papel que lhes é impose terminam por resistir, indagar e

modificar o que o adulto tenta impor.
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Uma das importantes contribuicdes desta pesquité @® compreender que a
modificacdo que sugeri acima deveria pautar-searssideracao da linguagem e das brincadeiras
como elementos importantes, 0 que atenderia emdgranedida a tdo desejada participagéo
efetiva da crianca e o respeito e consideracdoudevez. Isso se justifica pelo que afirma

Corsino:

Um trabalho de Educacéo infantil que tem as maifégs infantis como centro de sua
proposta, ndo pode deixar de considerar a linguageno eixo que perpassa todas as
instncias. Mas a linguagem entendida enquantoceagfo, expressdo e manifestacéo
da subjetividade. O que significa uma propostaahre espacgo para a voz da criancga,
suas narrativas, suas formas de ver, sentir eecento mundo; e para seus registros
feitos com o corpo — nas agdes, dramatizacbesiedoigiras -, com desenhos, pinturas,
colagens, modelagens e escritas; e que abre espabém para a escuta de diferentes
vozes e manifestagdes culturais, ampliando o usivesultural dos seus atores.

(CORSINO, 2007a, p. 5)

Em relacdo a brincadeira, foi possivel observaccapitulo quatro que na maioria das
vezes ela se limita a algo que as criancas fazesypoocos momentos que |hes sobram ou até
mesmo em momentos proibidos como durante a reabzde uma atividade orientada pelo
adulto, restringindo-se, portanto, a uma atividdédemenor valor. Se o brincar € entendido,
porém, como algo que favorece a criagdo e rearidedsentidos e significados, como elemento
“fundamental para a crianca interagir e constooinhecimentos sobre si mesma e sobre a
realidade que a cerca” (ibidem), ele deve ser ton@@wmo uma experiéncia de cultura que

podera ser potencializado quando:

[...] alimentamos a imaginacé@o das criangas atrdeédiferentes formas de expressao
artistica, tais como a literatura, o teatro, assaplasticas, a musica, a fotografia, o
cinema etc; possibilitamos as criancas a aprogri@gdnovos conhecimentos sobre o
mundo; agucamos a sua observagdo sobre a realidhui@l e social, resgatamos as
brincadeiras tradicionais da nossa cultura, dasiliene da comunidade a que
pertencem as criangas. (BORBA, 2007, p.5)
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Borba ainda fala da importancia da organizacdesgp@aco dentro dessa perspectiva e da
observacao atenta do professor. O espaco, seguadtoi@a, deve estar disposto de modo que
tenha materiais acessiveis as criancas e que @adroca, a criacdo de brincadeiras e a
organizacdo dos grupos. E a observacdo das crigsgas organizacoes, brincadeiras, regras
proprias e conversas) pelo professor pode ser tanger fonte de dados que permitird a ele
“organizar 0os espacos e tempos escolares de maiophar e enriquecer suas brincadeiras,
estabelecer interagfes mais produtivas com elesbeallhar com os diferentes conhecimentos e
expressoes artisticas.” (ibidem)

A titulo de conclusédo dessa pesquisa toma-séargor a linguagem como um elemento
central na construcdo de uma outra possibilidadeddeacao infantil, valorizando as criancas
como atores, como sujeitos que agem, modificandoundo e autores de formas proprias de
conhecer, interpretar e organizar o mundo em qeeavi

Por meio da centralidade da linguagem € que ser@d@vorecer a explicitacdo dos
saberes das criangas e de suas producdes, de ncodo-ge um ambiente discursivo, onde “as
criancas vao revelando o que e como pensam, o&wakdem e 0 que querem saber, suas
perguntas, suas historias e seus modos de semtiere’ (Borba, 2006, p. 21). Nesse sentido, é
possivel reconhecer que as problematiza¢gfes inema® ao modo de fazer pedagodgico da
professora pesquisada se aproximam bastante dessassidade de criacdo de um ambiente
discursivo e das recomendacfes de Borba (ibidem)esse respeito em relagdo a promocéao da

pratica discursiva das criancas:

[...] é importante convida-las e provoca-las arfat@mnversar e discutir em rodas de
conversas, leituras de textos de diferentes géneisisissdo sobre temas, apreciacéo de
producdes artisticas, observacdo de imagens, atedd de brincadeiras, entre outras
possibilidades.
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Sem duvida o outro elemento central para se peattganativas para a educacgao infantil,
sobretudo a partir das contribuicbes da sociolagiainfancia e do sdcio-interacionismo de
Vygotsky, esta na atuacdo do professor nesse pmc€onsiderando que diversos sdo 0s
autores que tém se dedicado ao problema da fornesg&eifica docente para a educagédo infantil
e que esse nado € foco desta pesquisa, pretendasageontar algumas possibilidades de agao
pedagogica desse profissional mais de acordo c®rpriacipios de educacao infantil aqui
defendidos.

Desse modo € que das andlises desenvolvidas gaiggesmergem dois principais
guestionamentos: qual € ou deveria ser a atividade/do professor na construcdo das culturas
da infancia? Esse professor, em seu cotidiancatdaltro, tem feito mais o papel de mediador ou
de alguém que impde?

As andlises e interpretacdes dos dados mostramesges ndo sao questbes faceis de
serem respondidas, uma vez que, conforme apreseraadititudes do adulto referéncia dessa
pesquisa mostram-se bastante oscilantes entre utalonde professor mais autoritario e outro
mais aberto a participacdo efetiva das criancafxapando-se mais do papel de mediador.

Considero, porém, que mesmo falando e agindofdeedies lugares, tempos e culturas
tanto o adulto quanto a crian¢a séo os sujeitostadnres dos saberes que circulam no ambiente
escolar e que os mesmos sao aqueles que efetivapmrdgtréem esse lugar. Nao ha davida de
gue, conforme Corsino (2006), como mais experiemtprofessor terd condicbes de observar,
registrar, refletir e acompanhar os pequenos, oppaera leva-lo as seguintes indagacdes a

respeito da criancga:

[...] como ela aprende? Quais sdo as suas consfli€@mo posso organizar o trabalho
para desafia-la a ir adiante? Que perguntas everiedes eu preciso formular para
provocar reflexdes e avangos no seu desenvolvidedmno organizar o tempo e o
espago escolar de forma a ampliar as possibilidadeslizadoras e criativas das
criangas? (CORSINO, 2006, p. 30)
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Assim como atitudes professorais desse tipo faeoneo pleno desenvolvimento das
criancgas, entendidas como atores/autores so@aibém o adulto se forma a partir das acdes dos
pequenos. Dessa forma, tal como Arroyo (2000)nfanicia pode ser a grande educadora dos
seus mestres”, a medida que os conduzem, indagampresndem, desestabilizam praticas
enraizadas, crencas e concepcgoes, enfim, ensisasdadultos e com eles aprendendo.

E importante chamar atencdo para o fato de quenabsapenas as duas horas mais
tuteladas na rotina escolar das criancas e quescwa investigada em patrticular, elas possuem
diariamente outras duas horas de atividades nvaes|da direcdo do adulto. Se nos voltassemos,
porém, para a realidade de muitas outras escalds,todo o tempo escolar da crianca € tutelado,
poderiamos obter dados e analises bem diferentes.

Concluo ressaltando que a defesa clara que fagtaéeducacéo infantil como espaco que
deve promover a plena manifestacdo das culturagatecia com todos os elementos que analisei
aqui, elementos de uma resisténcia cultural orgaaipor esse grupo geracional. Com isso, ndo
pretendi, entretanto, apresentar uma espécie dstaepedagodgica, uma vez que 0 que a
sistematizacdo da pesquisa revela sdo merashioo@es que emergem das andlises dos dados

coletados e que podem favorecer as discussdesraemdos curriculos e praticas da educacao

infantil, sobretudo a partir do referencial da stagia da infancia.
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