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APRESENTACAO

Docéncia para a educacao infantil:
histéria de uma experiéncia de formacao

“Aprendi com os professores, com as aulas,
com as dindmicas e com as dificuldades!
Cresci muito no decorrer do curso,

na prdtica da leitura

e na forma de pesquisar”.

(Relato de uma professora)

Apresentamos a Coletanea Formagdo Docente para a Educagdo In-
fantil: experiéncias em curso, organizada, pensada e produzida por nds, um
grupo de professoras e professores cotidianamente envolvidos com a crianga
e a sua educacdo, seja ha pesquisa, no ensino e/ou na extensdo. Nossa atua-
¢do docente, conforme aponta a epigrafe acima, pode ser representada pela
tarefa de auxiliar a aprendizagem e o crescimento. A coletanea traduz nossos
pressupostos, nossa trajetdria e nosso trabalho, apresentando a histéria que
nos move na formacao inicial e continuada como docentes que trabalham
com criangas e pela infancia.

Iniciamos apontando que o trabalho desenvolvido nas instituicdes
de educacdo infantil tem uma histéria recente, pois, durante muito tempo,
esteve relegado a um atendimento feito por pessoas com pouca ou nenhu-
ma formacao profissional. Esse quadro mudou a partir da promulgacdo de
documentos legais (Constituicdo Federal/1988, Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente/1990, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/1996, Dire-
trizes Curriculares para Educagdo Infantil/2009, entre outros) que buscaram
garantir a crianca um atendimento de qualidade em instituicdes de educacgdo
infantil. A formacdo de quadros docentes é um critério para a melhoria do
atendimento a crianga e para a garantia do direito da crianga e da familia.
Portanto, a formacdo docente é uma exigéncia presente nas conquistas legais
e justifica nosso esfor¢co na caminhada.

Em um contexto formativo, reunidas como pesquisadoras da temati-
ca e imbuidas de um compromisso com a formagao para a educagao infantil
no municipio de Dourados e regido, organizamos uma equipe de docentes na
area da Educacdo Infantil, na Faculdade de Educagao da Universidade Federal
da Grande Dourados (UFGD), e oferecemos uma Especializacdo em Docéncia



na Educacdo Infantil como um projeto de ensino, pesquisa e extensdo, con-
templando o tripé que nos define como instituicdo publica.

O Curso de Especializagdo em Docéncia na Educacdo Infantil FAED/
UFGD/MEC foi criado e desenvolvido no dmbito da Politica Nacional de Forma-
cdo de Profissionais do Magistério da Educacao Basica, executada pelo Minis-
tério da Educacdo a partir da Rede Nacional de Formacgdo Continuada dos Pro-
fissionais do Magistério da Educacdo Bdasica (RENAFOR). Mais especificamente,
dentro de uma Politica Nacional de Formacdo de Professores para a Educacao
Infantil, sob a responsabilidade da Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do Mi-
nistério da Educacdo (MEC), em parceria com as Instituicdes Federais de Ensino
Superior (IES) e com as Secretarias Municipais de Educacdo (SME).

Tais parcerias nos permitiram consolidar através do curso uma pro-
posta de ensino, pesquisa e extensdo, atendendo em todas as etapas aos
pressupostos fundamentais do tripé, reunindo instituicdes, municipios e uma
equipe de docentes formadores/as — provenientes da Universidade Federal
da Grande Dourados e de outras instituicdes formadoras — ligados aos seus
grupos de pesquisa e aos seus programas de pds-graduacao.

Nosso grupo de profissionais foi convidado a ministrar e a acompa-
nhar a formacgdo. Procuramos reunir no grupo profissionais cujas tematicas
de ensino, pesquisa e extensao estivessem relacionadas aos estudos da in-
fancia e da educagdo infantil e também profissionais que tinham experién-
cias com criangas pequenas, pois o curso foi destinado prioritariamente aos
docentes e gestores de creches e pré-escolas de redes publicas municipais da
cidade de Dourados e regido. Assim, conseguimos atender a outros seis mu-
nicipios (Amambai, Fatima do Sul, Itapora, Maracaju, Navirai e Tacuru), cujos
cursistas vinham assistir as aulas em Dourados, na Faculdade de Educac¢do da
UFGD. O tempo de formacdo ocorreu entre outubro de 2014 e abril de 2016.
Formamos 47 docentes, professores e professoras, provenientes desses sete
municipios do estado de Mato Grosso do Sul (MS), cumprindo nossa parceria
com as instituicdes envolvidas.

Elaboramos a matriz curricular com a participacdo da equipe gestora
do curso, seguindo uma proposta nacional que vinha sendo desenvolvida em
outras instituicdes, e que contemplava as grandes areas de Educacdo Infantil
e as exigéncias do plano de trabalho do MEC, dividido em trés grandes eixos:
Fundamentos da educag¢do infantil, Identidades; Diversidade Cultural e Prd-
tica Docente; Cotidiano e Organizagdo da A¢Go Pedagdgica. Esses eixos con-



templavam, além das disciplinas, um componente intitulado Analise Critica
da Pratica Pedagdgica (ACPP), voltado as tematicas especificas discutidas em
cada disciplina. Ao final de cada disciplina, a ACPP era aplicada empiricamen-
te no cotidiano docente, o que possibilitou a reflexdo constante entre teoria
e pratica e contribuiu para o desenvolvimento das disciplinas de Pesquisa na
Educacdo Infantil realizadas em trés mddulos (I, Il, Ill). Portanto, nossa co-
letdnea estd proposta e organizada priorizando temas/contetdos, reflexdes
e investigacdes desenvolvidos durante o periodo trabalhado por docentes/
ministrantes e cursistas.

Realizamos, ao longo de todo o processo formativo, as orientagdes
tedrico-metodoldgicas para a producdo de trabalhos monograficos, possibi-
litando uma interface com as demais disciplinas e fomentando a posterior
elaboracdo do Trabalho Monografico de Conclusdao de Curso, bem como a
escrita e divulgacao do trabalho docente em periddicos e eventos da area.
Estivemos reunidas por mais de um ano com aulas na modalidade presencial,
realizando reunides, atividades de analise critica da pratica pedagdgica, pes-
quisas, escritas de memoriais e trabalhos de final de curso.

Esse tempo vivido e experimentado foi atravessado pelas demandas
individuais e coletivas de trabalho, compromissos familiares, pessoais, en-
volvendo nossas expetativas, histdrias de vida e muitas parcerias. Sofremos
reflexos de greves de docentes, que alteraram nosso cronograma algumas
vezes, além das crises financeiras que reduziram os recursos e exigiram a
contengdo dos gastos com o curso, mas optamos por seguir adiante.

Nossa proposta teve uma gestdo compartilhada (coordenadoras e
supervisora?) e um trabalho de colabora¢do entre docentes formadores, de
modo que a equipe fazia reunides quinzenais e/ou mensais para planejamen-
to, discussdo e avaliacdo do processo de formacdo da equipe e do desempe-
nho dos/as cursistas. Adotamos uma metodologia de trabalho cooperativo,
de maneira que os formadores, responsaveis pelo acompanhamento dos dis-
centes nas ACPP e no trabalho final de curso, procuraram estar presentes em
todas as aulas/atividades do curso. Tomamos o curso como um processo de
formacdo também para nds docentes formadores e orientadores/as. Acom-
panhamos as aulas, as leituras do material bibliografico e auxiliamos os dis-
centes ao longo de todo o processo.

! Professora Dr2. Marta Coelho Castro Troquez, coordenadora geral do curso, professora Dr2. Thaise da
Silva, coordenadora adjunta, e professora Dr2. Magda Sarat, supervisora pedagdgica.



Nossa experiéncia, pode-se dizer, foi uma histéria bem-sucedida,
construida em parceria, e nos permitiu, tanto do ponto de vista da producao
do conhecimento na area, quanto da pratica pedagdgica, avancar em nos-
sos projetos. Foram muitas reuniGes pedagdgicas com a equipe; muitos en-
contros e desencontros nos diferentes espacos da UFGD. Aprendemos muito
nesta caminhada conjunta! A realizacdo do curso e o envolvimento da equipe
com a educacdo infantil nos motivou a buscar novos conhecimentos e a criar
mais espacos de discussdo da temdtica. Como ganhos, entre outros, desta-
camos a aprovacdo de nossos cursistas para o Mestrado em Educacdo da Fa-
culdade de Educacdo da UFGD, incentivando o intercambio entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo. E ainda, organizamos uma publicacdo com os artigos
oriundos dos trabalhos de conclusao de curso dos discentes em parceria com
seus orientadores/as/formadores/as publicados em um Dossié da “Revista
Horizontes” da Faculdade de Educac¢ao da UFGD.

E como uma atividade de culminancia de todo o processo, organiza-
mos esta Coletanea Formacdo Docente para a Educagdo Infantil: experién-
cias em curso, que traduz nossa trajetdria. Apresentamos os 14 capitulos que
integram essa obra, todos elaborados por docentes das distintas areas e de
diferentes instituicdes do pais, que estiveram ministrando o curso na forma-
¢do docente durante o periodo presencial, em parceria com os orientadores/
as que acompanhavam os discentes nas ACPP e na elaboracdo dos trabalhos
monograficos de conclusao de curso.

Nosso projeto deu frutos, resultado de um tempo de formacao e in-
vestimentos, que dividimos com a comunidade académica e com todas as
pessoas e instituicdes que estiveram conosco e que estdo trabalhando na
Educacdo Infantil. Esperamos e desejamos que esta publicacdo traga acrésci-
mos e contribua para avancos na formacdo dos profissionais que atuam com
criangas, ndo somente na nossa regido, mas em todo o pais, acrescentando,
assim, mais um capitulo a histéria da Formacgao Docente.

Dourados, Inverno de 2017.
Magda, Marta e Thaise.
As organizadoras
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A crianga e sua educagao:
historia e cultura contemporanea?

Magda Sarat®
Gislaine Azevedo da Cruz*

A infancia é uma condic¢do da crianca, portanto é o espaco no qual a
brincadeira, a imaginacao e a fantasia estdo presentes como formas de com-
preender, questionar e estabelecer relagdes com o mundo que a cerca. As
criangas sdo produtoras de histéria, saberes e culturas. A partir dessa pre-
missa, apontamos que as producdes existentes sobre infancia e educacao
infantil apresentam, cada vez mais, as potencialidades de reconhecimento
do lugar da crianga nos diferentes contextos sociais. Assim, a pesquisa sobre
as relacBes estabelecidas entre criangas e adultos em espacos educacionais e
instituicdes precisa de novos olhares que permitam compreender as criangas
em suas dimensdes histdricas, culturais, politicas e sociais.

Tais perceptivas tedricas atuais proporcionam uma investigacdo que
enfatiza temas plurais acerca da infancia, da educagao das criancas e das pra-
ticas pedagdgicas no interior das instituicdes educacionais. Para dar conta
dessa demanda de pesquisa, contamos com novas fontes, documentos e me-
todologias que possibilitam a producdo e interpretacdo de novos conheci-
mentos sobre a crianga e sua educacao.

Pretendendo localizar a importancia da infancia e da crianga no contexto
das pesquisas historiograficas, podemos dizer que elas passaram a ser percebi-
das como sujeitos e produtoras da histdria, pois sua trajetéria mostra que

[...] participam das relagdes sociais, e este ndo é exclusivamen-
te um processo psicoldgico, mas social, cultural, histérico. As

2 Este capitulo resulta do primeiro médulo ministrado no curso de Especializagdo em Docéncia na Educa-
¢do Infantil para a formagdo docente do convénio RENAFOR/MEC/UFGD. Trabalhamos com bibliografia da
drea fomentando a reflexdo dos docentes das instituicGes de educagdo infantil.

3 Professora Associada da Faculdade de Educagdo na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).
Lider do Grupo de Pesquisa Educacgdo e Processo Civilizador; Supervisora Pedagdgica do curso de Especia-
lizagdo em Docéncia na Educagdo Infantil do RENAFOR/MEC/UFGD.

4 Doutoranda em Educagdo pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de Educagdo da
Unicamp.



criangas buscam essa participagdo, apropriam-se de valores e
comportamentos préprios de seu tempo e lugar, porque as re-
lagBes sociais sdo parte integrante de suas vidas, de seu desen-
volvimento (KUHLMNN JR., 2007, p. 30).

Nesse sentido, as instituicdes de educacdo e os centros de educacao
infantil sdo lugares que tém proporcionado diferentes experiéncias na infan-
cia. Kramer (2007) aponta que os estudos sobre a educacgado infantil e a crian-
¢a no Brasil tiveram grandes conquistas no ambito das politicas publicas e das
producdes cientificas, mas que ainda é necessario avancar muito. Entre os
dilemas das pesquisas acerca da educagao infantil estdo: a produgdo de co-
nhecimentos sobre infancia, os processos de institucionaliza¢gdo da educagao
infantil, as praticas pedagdgicas no interior das instituicdes, a formacdo dos
profissionais para essa faixa etdria, e tantos outros, sobre as quais ndo temos
como discorrer somente neste texto. Desse modo, optamos por apresentar
alguns aspectos acerca da infancia e da educacdo da crianca em perspectiva
historica e social.

Infancia e educagdo das criangas: uma histéria em construcao

A infancia precisa ser compreendida como uma construcdo histéri-
ca que atualmente permite perceber a criangca como “sujeito de direito”. Tal
trajetdria foi se constituindo socialmente a partir da conquista de direitos,
como: direito de brincar, de ter acesso a educac¢do de qualidade, a protecdo,
ao lazer, a saude, a alimentacdo, a cuidados adequados, bem como o direito
ao cuidado e a educacdo.

Tais garantias foram se constituindo historicamente, considerando-
-se os diferentes contextos dos grupos sociais. Estudos de Kishimoto (1988),
Priore (1996), Gouvéa (2008), Kuhlmann Jr. (2000), Franco (2002) e Kramer
e Leite (2005), entre outros, apresentam tal premissa histdrica e social como
parte da construgdo do conceito da infancia brasileira. Desse modo, é pos-
sivel compreender que as criangas sempre existiram em diferentes grupos,
mas a percepcdo de suas particularidades e as formas de tratamento atribui-
das a infancia foram se transformando ao longo dos séculos.

Nesse contexto, destacamos estudos realizados em diferentes areas,
como Educagdo, Histdria, Sociologia, Psicologia, Antropologia, Filosofia e
Pedagogia, entre outras, que apontam essa direcdo. Nesses campos de
saberes temos a Histéria da Crianca e a Histéria da Infancia com diversos
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estudos relevantes. A bibliografia mostra ainfanciacomo uma “[...] concepcdo
ou a representacdo que os adultos fazem sobre o periodo inicial da vida
[...]” e a crianca, como sendo o “[...] sujeito real que vive essa fase da vida”
(KUHLMANN JR.; FERNANDES, 2004, p. 15).

Historicamente, a infancia precisa ser considerada também como
“[...] condicdo da crianca. O conjunto das experiéncias vividas por elas em
diferentes lugares historicos, geograficos e sociais [...]”, conforme aponta
Kuhlmann Jr. (2007, p. 30). Um exemplo dessa representa¢dao da crianga
se expressa em imagens; ao longo do século XX, registram-se expressdes e
caracteristicas peculiares nas fotografias que representavam uma maneira
de eternizar a imagem do individuo na infancia. Antes da popularizacdo do
uso da maquina fotogréfica, as familias tinham como pratica levar os filhos
ao fotdgrafo para registrar esse momento Unico, fugaz e passageiro que é
a infancia, e desse modo esses momentos marcavam os rituais que faziam
parte do cotidiano dos individuos.®

Fotos 1, 2 e 3 - Fotografias de criangas no interior de Sdo Paulo retratadas em mea-
dos do século XX.

Fonte: Albuns de familia, acervo privado das professoras Vilma e Cintia (entrevistadas em pesquisa®).

° A bibliografia indica que somente os rituais importantes eram registrados e eternizados pelas familias,
como por exemplo: os casamentos, os batismos, a primeira comunhdo, os aniversarios ou as festas fami-
liares (mesmo os mais pobres faziam esses registros). Havia também a célebre foto tirada na escola, em
muitos casos o Unico registro da infancia.

6 Esse acervo faz parte da pesquisa de mestrado de Gislaine A. da Cruz, “De crianga a aluna: memérias da
infancia e da escolarizagdo de professoras (1930-1970)”, defendida no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo FAED-UFGD em 2014.
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Na perspectiva de levantamento bibliografico e leituras do nosso pro-
cesso formativo — do qual esta coletanea faz parte dando continuidade aos
temas da formacdo —, destacamos algumas producbes sobre a histéria da
infancia brasileira. Entre outras, enfatizamos: Freitas (2011), que aborda tra-
balhos com diversas fontes e periodos histdricos acerca da histéria social da
infancia no Brasil; Priore (2013), que apresenta textos que apontam a cons-
trucdo das multiplas infancias na sociedade brasileira ao longo dos séculos
XVI a XXI; Abramovich (1983), que relne textos que indicam representacées
miticas e faz criticas a construcdo do mito da “infancia feliz”; Fernandes, Lo-
pes e Faria Filho (2006), que apresentam a infancia e sua educagdo a partir
de uma pesquisa comparada entre Brasil e Portugal, indicando perspectivas
de uma histéria comparada.

Nesse breve inventdrio, temos pesquisas que se reportam a realidade
regional enfocando atualmente o estado de Mato Grosso do Sul, e que con-
tribuem dando visibilidade as multiplas infancias, como a infancia indigena,
a agrdria (sem-terra assentadas ou acampadas) e a da fronteira. Enfocamos
Pereira (2009), que discute a experiéncia das criancas Kaiowa e as rela¢des
intergeracionais do seu grupo; Yamin e Mello (2009), que retratam a vida
das criangas nos espacos de reforma agraria de Mato Grosso do Sul; Landa e
Nascimento (2012), que apresentam as praticas de ensino em escolas indige-
nas Guarani e Kaiowa; e Costa, Souza e Silva (2012), com uma pesquisa com
criangas na fronteira entre Brasil e Bolivia.

Longe de esgotar o tema, sabemos que as investigacdes apontam tra-
balhos sobre a pluralidade de infancias em inUmeras producdes e tematicas:
criangas de/na rua, assentadas/acampadas, ribeirinhas, quilombolas, indige-
nas, nordestinas, pantaneiras, imigrantes, pobres, urbanas, campesinas, crian-
cas e relagbes de género, além da histdria das instituicdes de atendimento e
dos aspectos materiais e culturais produzidos etc. Compreender tal multiplici-
dade de vivéncias e infancias significa perceber as alteragdes sociais, historicas,
étnicas, familiares, de género, de classe social, religiosas e educacionais que
possibilitam visibilizar as singularidades do viver das criangas.
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Fotos 4 a 9 - Imagens do site e do livro Territdrios do brincar.

Fonte: MEIRELES, 2016.

Portanto, nosso convite é que possamos perceber as pluralidades da
infancia e que ela possa ser concebida a partir de diferentes aspectos. Na
educacdo das criangas, destacamos a crianga institucionalizada e sua educa-
¢ao formal, embora saibamos das multiplas infancias das criancas na familia
e na educagao doméstica e privada. Tais temas sdo amplos e demandariam
muitas investigacGes, porém, neste capitulo, optamos por refletir acerca das
relagGes institucionalizadas, ou seja, quando adultos profissionais em educa-
¢do infantil convivem e lidam cotidianamente com esses individuos na fase
inicial da sua vida. Consideraremos aqui o espaco institucional da educagao
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infantil, primeira etapa da educacédo basica, que obteve importantes conquis-
tas para as criancas no Brasil e esta prevista na legislacdo’, tema que também
estd presente nesta coletanea.

A crianga e a educacao da infancia nas instituigées

Buscaremos considerar alguns aspectos na reflexdo acerca de quem é
a crianca que esta na educagdo formal em instituicGes de educagao infantil —
creches e pré-escolas — atendidas cotidianamente por professoras, educado-
ras e gestoras®. Tal trajetdria feminina, historicamente, delegou as mulheres a
responsabilidade pela educacgdo das criancgas, embora o oficio do magistério
seja recente — data do inicio do século XX no Brasil e nos paises da América
Latina® — quando houve um processo de feminizagdo da docéncia por razdes
diversas e o trabalho passou a ser feito majoritariamente por mulheres nas
instituicGes educativas com criangas pequenas.

Na educacdo infantil, entendida como primeira etapa da educagao
basica conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n?
9.394, de 20 de dezembro de 1996), que estabelece os critérios de ofereci-
mento e garante a qualidade da educac¢do oferecida nessas instituicdes, os
adultos sao na maioria mulheres. A legislacao aponta que o atendimento
devera acontecer em parceria com a familia, mas o adulto que tem o dever
profissional de atender a crianca é a professora.

A lei aponta que essa professora precisa atender integralmente a
crianca em “[...] seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, comple-
mentando a agao da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996, art. 292). Nesse
sentido, somos nés, professoras e professores, os adultos, que precisamos
garantir a educacdo da crianca na instituicdo.

No cotidiano, todos os adultos que convivem com as criangas, mu-
Iheres ou nao, precisam se envolver com esses individuos que, ao longo da

7 Entre as legislagdes basicas temos: Constituicdo de 1988; Estatuto da Crianga e do Adolescente, de 1990;
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de 1996; além de normativas e diretrizes que impactaram
a educagdo das criangas de 0 a 6 anos (KRAMER, 2006).

8 Utilizaremos o termo no feminino considerando o alto niumero de mulheres presentes na educagdo
infantil e os estudos de género. Sobre a temdtica, ver Sarat e Campos (2010; 2015).

?Sobre a temdtica ver: SARAT, Magda. Educacién de la infancia: acercamientos entre Brasil y Argentina.
Histéria Educacion Anudrio, v. 15, n. 2, p. 93-118, dic. 2014. ISSN 2313-9277. Disponivel em: <http://ppct.
caicyt.gov.ar/index.php/anuario/issue/view>. Acesso em: 10 maio 2016.
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histéria, passaram a existir socialmente e a ter garantidos os seus direitos; é
fundamental reconhecer isso e estabelecer uma relagdo com as criancgas que
esteja calcada nessa premissa.

Mas, se falamos de criancas em instituicGes, entdo a formacgdo pro-
fissional é central, pois as criancas ndo fazem parte da familia da professora e
do professor, ou do adulto que a atende; a crianca é uma pessoa que, embora
seja pequena, nova, por vezes indefesa, precisa de cuidados e atendimento
qualificado e especifico, garantindo que ela sera respeitada como individuo
e cidada de direitos.

Pois bem, a criancga institucionalizada da educagao infantil, obvia-
mente, ainda ndo fez essa escolha livremente; ela é enviada para a instituicdo
pela familia por razdes que sdo alheias a sua vontade e sua capacidade de
decisdo. Assim, os adultos da instituicdo tém muitas responsabilidades junto
a essa crianga; uma delas é reconhecer sua existéncia e perceber seus modos
préprios de se relacionar com o mundo a sua volta, fazendo dela um participe
do seu lugar e espaco social.

As criancas tém um modo ativo de ser e habitar o mundo, elas
atuam na criagdo de relagGes sociais, nos processos de aprendi-
zagem e de produgdo de conhecimento desde muito pequenas.
Sua inser¢ao no mundo acontece pela observagdo cotidiana das
atividades dos adultos, uma observacao e participagdo hetero-
doxa que possibilitam que elas produzam suas proprias sinteses
e expressdes. A partir de sua interagdo com outras criancgas —
por exemplo, por meio de brincadeiras e jogos ou com os adul-
tos — realizando tarefas e afazeres de sobrevivéncia, elas aca-
bam por constituir suas préoprias identidades pessoais e sociais.
(BARBOSA, 2007, p. 1066).

Considerando esse contexto, a professora, o professor e a instituicao
sao fundamentais no sentido de traduzir para o cotidiano e para o grupo as
diferentes e multiplas linguagens das criangas, como diria Malaguzzi (2010),
As cem linguagens da crianca, literalmente mais de cem. Contudo, em muitos
casos, percebemos criangas sem linguagens, num processo de silenciamento
de sua existéncia na instituicdo educativa. Nesse sentido, perceber a crianca
é respeitar suas cem linguagens e, mais do que isso, dar oportunidade a frui-
cdo e a sua expressdo em multiplas atividades, permitindo modos préprios
de relacionar-se no seu grupo social.
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Historicamente, a educacao infantil é o lugar institucional de expres-
sdo da educacgdo das criancgas. A professora e o professor sdao os adultos que
propiciam e preparam esse lugar.

Foto 10 - Criancas do maternal Il no parque da Escola Erasmo Braga, em Dourados, 1988.

Fonte: Aloum de familia, acervo privado.

Foto 11 - Criancgas do pré-escolar em uma instituicdo publica, Dourados, 1992.

Fonte: Album de familia, acervo privado®.

10 As imagens foram disponibilizadas para a realizagdo da pesquisa ja citada (albuns da familia e acervos
privados retratando infancias, espagos escolares e criangas).
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Como mostram as fotos, as professoras da educagao infantil em dife-
rentes momentos histéricos e instituicGes tém seu cotidiano rodeado pelas
criancas. Elas exercem na atividade profissional o lugar do adulto junto as
criangas. A professora necessita, mais do que outros, compreender a infancia
como fend6meno social que passou por transformacoes para ajudar as crian-
¢as a avangar em seu processo educativo.

As criancas precisam ser percebidas ndo somente como categoria ge-
racional, mas como “um grupo de sujeitos ativos, que interpretam e agem no
mundo. Nessa a¢do estruturam e estabelecem padrdes culturais. As culturas
infantis constituem, com efeito, o mais importante aspecto na diferenciagédo
da infancia” (SARMENTO, 2007, p. 36). Tal apropriacdo conceitual deve fazer
parte das concepgdes de todos os adultos que se relacionam com elas, espe-
cialmente nas instituicdes educativas.

O debate atual concebe a infancia e a crianca de forma diferenciada,
permitindo que as relagdes estabelecidas entre grupos mudem constante-
mente, pois, na medida em que adultos tratam a infancia como uma cons-
trucdo social e como variavel diversa e multipla, os modos de lidar com tais
tematicas e de investiga-las também se transformam.

Dessa forma, é urgente entender que a infancia e a educacdo dos
inimeros grupos sociais ndo podem ser separadas de outras varidveis. As
pesquisas tém caminhado na direcdo de considerar as criangas a partir de
sua classe social, seu sexo, sua pertenga étnica e seus contextos diversos. Tais
critérios permitem analisar suas producdes culturais especificas, e assim elas
podem ser representadas socialmente.

Portanto, trabalhar com criancas institucionalizadas em muitos con-
textos significa também a oportunidade de pesquisar a producdo das cultu-
ras e das relacdes sociais entre elas, ndo somente no interior da instituicdo
—onde a crianca fica a maior parte do seu dia, especialmente as criangas pe-
guenas em tempo integral nas creches e pré-escolas —, mas também as que
frequentam outras experiéncias em projetos, espagos e propostas educativas
diversas ao redor do pais.

O que estamos propondo neste capitulo sdo as diferentes formas de
perceber e conceber a infancia e a educac¢do da crianga, pois acreditamos
gue o modo como vemos as criangas imprime uma forma de relacionar-se
com elas e de estruturar nossa pratica pedagégica. Como adultos precisamos
ter um olhar sobre a cultura da crian¢a que se mostra de forma diferenciada e
especifica para, a partir dessa mudanca de percepc¢do, imprimir novos modos
de trata-la na instituicdo educativa.
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Nesse movimento, as criancgas estdo sendo investigadas por diversos
campos do conhecimento, tanto na Histéria como na Sociologia, Antropolo-
gia, Pedagogia etc., buscando desvendar como vivem e percebem suas proé-
prias experiéncias de infancia. Tais contribui¢cdes tém proposto uma escuta
sensivel desses individuos em diferentes metodologias de investigacdo, que
perpassam os estudos atuais.

Ouvir a voz da crianca objetivando compreender as suas “cem lingua-
gens” tem sido parte de experiéncias de pesquisadores??, que tém retornado
as instituicdes como parte da formacao continuada dos docentes contribuin-
do com o fazer pedagdgico no sentido de entender o que e como as criangas
pensam sobre a instituicdo, as(os) professoras(es), as praticas pedagdgicas,
enfim, todo o universo que nds, adultos, apresentamos para elas.

Nessa direcdo da pesquisa com criancgas, outro aspecto é a possibili-
dade de democratizar e aumentar seu espago no processo de organiza¢do da
sua propria educacao. Ou seja, de que modo podemos propor a participacao
das criangas nas escolhas que nds adultos fazemos para elas. Como elas po-
dem interagir com aquilo que elegemos para as praticas, o planejamento, as
atividades cotidianas, de modo que possamos permitir que elas se sintam
parte do processo e contribuam com os docentes.

A pesquisa com crianc¢as nos permite responder a tais indagacdes e
refletir sobre a necessidade de mudanca da concepc¢ao e da percep¢ao so-
bre as criangas. Se considerarmos que elas sdo individuos que produzem e
sdo produzidos pela histdria e pela cultura do seu tempo e do seu grupo, e
ndao somente consumidoras do que é produzido para elas, mudaremos nosso
olhar. E mudar implica repensar os modos de percebé-las e de nos relacionar-
mos, e certamente reorganizar as praticas pedagodgicas.

Urge compreender a crianga como protagonista da sua educacdaoeain-
fancia como um tempo especifico para apreender todas estas relacdes — desse
modo o adulto tem a possibilidade de preparar-se para exercer tal pratica que
proponha uma escuta sensivel e interessada, colocando a crianga no centro.
Propor colocar a crianga no centro da acdo pedagogica ndo pode ser somente
uma retérica de discurso vazio, mas precisa traduzir-se em agées planejadas,

1 Entre as pesquisas, destacamos: Cruz (2008); Corsaro (2005); Ferreira (2009); Miller (2006) e Rocha
(2008). Vide bibliografia.

12 Entre essas, destaco a dissertacdo de Eliana M. Ferreira: “Vocé parece crianga”: os espagos de partici-
pagdo das criangas nas prdticas educativas, defendida no Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) em 2012.
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pensadas, orientadas, de modo que ela seja parte constante na instituicdo e
construa uma histéria que priorize as parcerias entre adultos e criancas, crian-
cas e outras criancas, adultos e adultos, todas com um objetivo comum.

Assim como nés adultos, as criangas tém suas histdrias, seus inte-
resses, seus desejos e seus segredos que precisamos respeitar. SGnia Kramer
(2007, p. 16) nos ensina que “as criangas produzem cultura e sdo produzidas
na cultura em que se inserem (em seu espaco) e que lhes é contemporanea
(de seu tempo)”. Tal perspectiva pode renovar a pratica e o olhar sobre o tra-
balho docente entre adultos e criancas.

As concepgoes de infancia e as criangas na contemporaneidade

As criangas, como sujeitos sociais, desde muito pequenas passam
por diferentes experiéncias de socializacdo antes de chegar a instituicdo de
ensino. Além da familia, podemos incluir os amigos, os parentes, a televisao,
a religido, os meios de comunicac¢do, enfim, todos tém algo a dizer na for-
macdo da crianca que recebemos nas creches e pré-escolas. Tal carga per-
mite uma mediacdo e um confronto de vivéncias e aprendizagens. “[...] As
criangas das nossas formagdes sociais sdo cada vez mais confrontadas com
situacGes heterogéneas, concorrentes e, por vezes mesmo, em contradi¢cdo
umas com as outras do ponto de vista dos principios de socializacdo que elas
desenvolvem” (LAHIRE, 2003, p. 34) e, desse modo, necessitam de um adulto
profissional, no caso a professora, para auxiliar na mediacdo, compreensao e
apropriacdao do mundo que as cerca na instituicdao educativa.

A histdria mostra que as criangas precisam ser percebidas e respei-
tadas em sua cultura e autonomia, mas uma cultura produzida por elas que
permita descobri-las como pessoas. Norbert Elias nos ensina que “[...] deve-
-se descobrir que elas ndo sdo simplesmente adultos pequenos. Elas vao se
tornando adultas, individualmente, por meio de um processo social civiliza-
dor que varia segundo o estado de desenvolvimento dos respectivos mode-
los sociais de civilizagdo” (2012, p. 470).

Os modelos sociais de civilizagdo tém sido dominados por uma cultu-
ra mercadoldgica e uma organizacdo econOmica que também tém interferi-
do na infancia, de modo a criar padrdes que sdao consumidos pelas criangas,
desenhando assim novas configuracGes do universo infantil. Nesse lugar ins-
creve-se a chamada Kindercultura — cultura da crianga — que é também um
conceito cunhado para definir tudo o que se produz para a crianga, ndo exa-

21



tamente como parte do interesse infantil, mas do de adultos, especialmente
os que estdo envolvidos e dominam os mercados e a producao de bens de
consumo destinados a elas. Como exemplos podemos citar: filmes, brinque-
dos, jogos, midias, moda, alimento, lazer etc. (STEINBERG; KINCHELOE, 2001).

Toda essa producgdo cultural para a crianca incide na formacdo de
concepcoes sobre elas e permeia as relagdes entre elas e os adultos com
0s quais convivem cotidianamente, em casa ou na instituicdo educativa. A
criancga é parte de um grupo de diferentes culturas, produzidas diariamente,
em um espaco no qual ela é produtora e consumidora, o que cria um desafio
diario para todas as pessoas que convivem e precisam lidar com as novas
criangas e os novos modelos de infancia.

Atualmente o desafio é muito grande, especialmente na instituicdo,
onde as relagdes familiares?®, as midias e o conhecimento estdo imbricados.
Torna-se necessario saber mais sobre as criangas e seus interesses, e temos a
sensac¢do de que as criangas atualmente sabem mais. Em periodos histéricos
anteriores os adultos eram os guardides do saber e detinham conhecimentos
que ndo eram facultados as criancgas. A partir do século XX, com o advento
do radio, da televisdo, do telefone e de outras formas de comunicac¢do, o co-
nhecimento e a informacado se aproximaram das criancas (POSTMAN, 1999).

No século XXI as criancas tornaram-se parte da informagao nos mais
diferentes espacos e veiculos de circulacdo, e as diferentes midias foram pro-
vocando mudangas na relagdo com os adultos. Como disse a antropdloga
Clarice Cohn (2005, p. 20), “as crian¢as ndgo sabem menos, elas sabem outra
coisa”, e isso precisa ser considerado quando nos relacionamos com esses
individuos.

A professora, os pais, os adultos que convivem diariamente, sdo ins-
tigados a aprender tais conhecimentos para se aproximarem de meninas e
meninos que hoje fazem parte de uma nova geragao da infancia. Mesmo as
criangas das classes populares estao imersas nessas redes de informacdao midi-
atica que chegam por todos os lados e na instituicao educativa. Como adultos
e profissionais, educadores e educadoras, nos indagamos quem sdo as criangas
atuais, como descobri-las ou percebé-las, como mudar a pratica pedagdgica
para reconhecé-las, e nos preparar para enfrentar tais desafios. Mas,

13 Sobre novos modelos familiares e instituigdes, ver a dissertagdo de Claudemir Dantes: Familia e Educa-
¢do Infantil: relagdes interdependentes, defendida no Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de Edu-
cagdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) em 2014.
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Se acreditarmos que as criangas possuem as suas proprias teo-
rias, interpretagdes e questionamentos, que sao protagonistas
do seu processo de socializagdo nos espacos culturais em que
vivem e que constroem culturas e conhecimentos, entdo, os
verbos mais importantes na pratica educativa ndo serdo mais

” o« n o«

“falar”, “explicar” ou “transmitir”, mas “ouvir”, “compreender”,

» .

“divergir”, “dialogar”, “traduzir”, “formular novos conhecimen-
tos” (BARBOSA, 2007, p. 1078).

Nesse aspecto a relagdo cotidiana precisa ser revista e prever agoes
que considerem situa¢des fundamentais na relacdo entre adultos e criancas.
Acreditamos que a saida é propor debates pautados em alguns pilares, como
exemplo: 1) Refletir sobre um conceito de “Pedagogia da crianga” que favo-
reca desvendar as desigualdades entre todos os grupos infantis; 2) Permi-
tir uma acdo protagonista da crianca na sua educacdo de forma concreta e
pratica nas atividades cotidianas; 3) Investir cotidianamente em um trabalho
que priorize as relagdes entre adulto-crianga, crianga-crianca e adulto-adul-
to, pois sdo esses os individuos envolvidos na instituicao e no trabalho diario.

Destacamos que um dos atuais debates sobre a area propde uma
mudanca na relagdo cotidiana entre tais grupos, prevendo ag¢bes que consi-
derem uma profunda revisdo do olhar “adultocéntrico” sobre as criancas, ou
seja, um olhar sempre centrado no que nés adultos planejamos e pensamos,
para ser seguido por elas, nas praticas das instituicdes sufocando seu lugar de
protagonista. Aprendemos que:

O adultocentrismo é um dos preconceitos mais naturalizados
pela sociedade contemporanea. Ele atribui capacidades e faze-
res as criangas para que se tornem adultas no futuro, descon-
siderando os aspectos singulares da prépria infancia, tornando
esse momento da vida apenas uma passagem, apenas um vir
a ser, em que aprendemos a nos relacionar e a nos integrar a
sociedade. (SANTIAGO; FARIA, 2015, p. 73).

Portanto, a professora ou o adulto que atua na educacao infantil pre-
cisa conhecer essa nova crianca, aprender a lidar com ela e com seus diferen-
tes contextos, entendendo sua imensa capacidade de aprender, seu desejo
de descobrir coisas novas, suas buscas didrias e as surpresas inesperadas. As
criangas criam com seus pares e aprendem umas com as outras; o adulto ndo
é dispensavel, mas ele ndo é mais o centro do saber e do conhecimento, que
passa a ser compartilhado entre os pares e grupos.
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A crianga também sabe, embora ela tenha outros conhecimentos que
o adulto ndo tem, e os dois podem ter uma relagdo respeitosa e harmoniosa no
sentido de debater e dirimir os conflitos no grupo. Atender a esses desafios ndo
é tarefa facil, mas precisamos nos abrir, como as criancas, e nos entregarmos
as subversGes e transgressdes necessarias no dia a dia, invertendo a ordem
imposta pelos modelos de instituicdo e de ser professora de crianga, bem como
buscar novos modos de aprender com as criancas, pois em geral nds adultos
nao lhes “damos ouvidos” para o que elas podem nos ensinar.

O desafio é tornar-se uma professora, um professor, que pense de
forma diferenciada e busque novas concep¢des para rever e propor novida-
des, transformando os espacos e lugares de sua atuacdo. O espaco fisico em
geral se apresenta da mesma maneira em todas as instituicbes (podemos
observar nas imagens abaixo), mas, se o olharmos com “outros olhos”, po-
demos perceber como o ambiente é vivo, ativo, desperto e cheio de propos-
tas, vindas das conversas e ideias das criangas. Para isso temos que ouvi-las,
pesquisar o que pensam, como percebem o que ha ao seu redor. O ambien-
te pode ser fisicamente igual ou parecido, mas as criangas estdo mudando,
propondo, reorganizando e aprendendo — desde que o adulto e a instituigcdo
permitam.

Fotos 12 a 14 - Cotidiano das praticas docentes em um Centro de Educagdo Infantil
Municipal (CEIM) de Dourados.

Fonte: Elida Cicera Borges dos Santos (2015).
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Fonte: Elida Cicera Borges dos Santos (2015).

Fonte: Elida Cicera Borges dos Santos (2015)™.

14 Académica do curso de Especializagdo em Docéncia da Educagdo Infantil da Universidade Federal de
Grande Dourados/UFGD/MS.
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Nesse aspecto, a proposta é desenvolver uma ag¢do docente que con-
sidere a crianga como protagonista da sua educac¢do e permita que ela seja
participe de suas praticas, capaz de interferir, indagar, sugerir e estimular o
grupo desenvolvendo a tdo propalada autonomia que estd contida em todos
os documentos e teorias da educacao infantil. No entanto, temos medo dos
resultados, dos (des)arranjos, das mudancas, do que poderia parecer bagunca
das criangas nos espacos da creche/escola, e que ndo permitimos mudar.

Mas, ao perceber a crianca, podemos aprender na relagdo com ela o
que é transgredir, ser e fazer diferente, desobedecer, questionar o cotidiano.
Experimentar olhar diferente para tais “transgressées” — elas nos remetem a
situacdes marginais que utilizamos pouco. Nao queremos transgredir! Que-
remos obediéncia. Cotidianamente, a obediéncia é almejada por todos os
envolvidos, adultos e criancas.

N3ao mudaremos nossa pratica se nao permitirmos o questiona-
mento, a transgressdo da ordem, o debate, a reflexao, o conflito, que fazem
parte do aprendizado da vida e sdo estratégias que utilizamos. No cotidiano
é necessario buscar uma formacao docente que atenda a “emergéncia de
pedagogias, que promovam e recebam ‘com bons olhos’ a transgressao, a
incerteza, a complexidade, a diversidade, a ndo linearidade, a subjetivida-
de, a singularidade, as perspectivas multiplas e as especificidades espaciais
e temporais” (FINCO, 2010, p. 175), o que ndo esta somente na criangca, mas
nos adultos.

Nesse contexto, buscarmos uma pratica calcada em alternativas pra-
ticas que permitam a interlocucdo e o desenvolvimento das cem linguagens
da crianga, entre outras agdes, que podem ser alcangados com aproximacgdes
interdisciplinares. Acreditamos em uma politica de formacado continuada que
trabalhe de forma intensa a interlocucdo com a arte e outros campos de co-
nhecimento, preparando a a¢do docente com as criangas. Entre os diversos
campos de conhecimento destaco as artes em sua multiplicidade, reconhe-
cendo ser uma das formas de expressao e linguagem da crianga.

Aprender em didlogo com diferentes linguagens artisticas possibilita
a adultos e criangas uma expressao mais concreta, uma aprendizagem e uma
linguagem mais criativa que deem destaque a inventividade, a imaginacao,
ao intempestivo, ao extraordinario e também a transgressao como meio de
possibilitar a formacao cientifica, artistica e estética da crianca, construindo
novas concepc¢des de educacdo infantil, crianca e infancia. Pois somente com

26



outro olhar sobre nossas a¢Ges docentes poderemos fazer o elo entre os nos-
sos conhecimentos e os conhecimentos das criangas.

Finalmente, nossa proposta é de flexibilizacdo das certezas adultas,
daquele conhecimento que nos é tdo caro, pois, como adultos, imaginamos
que frente as criancas sabemos tudo! Mas, a medida que nos despirmos des-
sas certezas adultas, aprenderemos com 0s que estdo na iniciacdo da vida
— criangas pequenas sem (pré)conceitos, pois os conceitos estdo em constru-
¢do —, e oxald estejamos abertos para aprender e descobrir o mundo como
as criancgas; que nossa pratica docente permita aprender, descobrir e pensar
com as criancgas, e ndo pelas criangas. Afinal, ela é feita de cem...

> Poema de Loris Magaluzzi (1999).

A crianga é feita de cem*

A crianga tem cem mdos

Cem pensamentos

Cem modos de pensar

de jogar e de falar.

Cem, sempre cem modos de escutar
as maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar e compreender.
Cem mundos para descobrir.

Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianga tem cem linguagens

(e depois, cem, cem, cem).
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Politicas publicas e gestao da educagao infantil

Andréia Vicéncia Vitor Alves'®
Luciene Martins Ferreira Rocha'”

A educacdo infantil vem sendo um objeto de discussdo e de estudo
frequente no Brasil. Contudo, no que diz respeito a politica educacional e a
normatizacdo da educacao infantil, até o final dos anos 1970 houve poucos ga-
nhos no que tange a garantia a essa etapa de ensino. Até entdo as creches eram
vinculadas a area de assisténcia social, sendo um direito da mae trabalhadora.

A partir de 1980, houve um movimento de diferentes setores da socie-
dade civil pelo direito da crianca a uma educacdo de qualidade desde o nasci-
mento, tais como organizagdes ndo governamentais, pesquisadores na area da
infancia, comunidade académica, populacdo civil e outros. Com esse movimen-
to, o direito da crianca a educacao foi inscrito na Constituicao Federal de 1988,
sendo essa uma importante conquista obtida no plano institucional no que se
refere a afirmacdo do direito da crianca no Brasil (BRASIL, 1988).

Com isso, ocorreu o reconhecimento do direito da crianca pequena a
educacgdo, independente do direito da mae trabalhadora, bem como a garan-
tia da obrigacdo do Estado com essa crianga, pois a Constituicdo Federal de
1988 assegurou a inclusdo da creche e da pré-escola no sistema educativo,
por meio de seu art. 208, inciso 1V, que estabelece: “o dever do Estado com
a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: [...] oferta de creches e
pré-escolas as criancas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988). Desse
modo, as criangas de 0 a 6 anos de idade passaram a ser concebidas como
sujeitos de direitos.

A partir de entdo, as creches, que antes eram vinculadas a area de
assisténcia social, tornaram-se responsabilidade do sistema educacional bra-
sileiro, sendo de incumbéncia dessas instituicdes ndo mais apenas o cuidado
das criangas, mas também o desenvolvimento de um trabalho educacional
com elas.
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Nesse periodo, houve também a inscricdo do principio “gestdo de-
mocratica da educac¢do na forma da lei” na Constituicdo Federal de 1988, que
se constitui em uma importante conquista do movimento dos setores orga-
nizados da sociedade pela democratizacdo da educagdo e do pais. No plano
constitucional, a gestdo democratica foi instituida como principio e pratica.

Cientes de que as politicas publicas sdo consideradas um tema com-
plexo e de que, no Brasil, a sua analise foi iniciada recentemente, ndo contan-
do com muitos estudos tedricos a respeito do assunto, optamos por centrar
esta andlise na formulacdo de iniciativas da Unido a partir do ano de 1988
— presentes na politica publica para a educacao infantil — e sua relagdo com
a concepcdo de gestdao democratica da educacao. Isso foi feito por meio de
analise critica documental e bibliografica.

Este estudo, que é fruto da disciplina Politicas Publicas e Gestao da
Educacao Infantil, ministrada no Curso de Especializacdo em Docéncia na Edu-
cacdo Infantil da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), tem como
objetivo compreender a formulagdo de iniciativas da Unido na politica publica
para a educacao infantil e sua relagdo com a gestdo democratica da educacao.

No intento de apreender como vém sendo materializados alguns as-
pectos da implementacdo da politica e da gestdo na educacdo infantil, utili-
zamos neste estudo a “Analise Critica da Pratica Pedagdgica” (ACPP) escrita
pelos alunos a partir da discussao realizada na disciplina supramencionada,
gue apresenta uma analise de sua experiéncia docente no que diz respeito
a materializacdo da politica e da gestdo na instituicdo de educacao infantil
onde atuam.

Para tanto, identificamos os alunos que escreveram as ACPP: Aluno A,
Aluno B, Aluno C, Aluno D, Aluno E, Aluno F, Aluno G e Aluno H, e os municipios
sul-mato-grossenses citados pelos alunos em suas ACPP como Municipio 1,
Municipio 2, Municipio 3, Municipio 4, Municipio 5, Municipio 6 e Municipio 7.

Em um primeiro momento apresentamos apontamentos sobre as po-
liticas publicas. Em seguida abarcamos a formulac¢do de iniciativas da Unido
na politica publica para a educacdo infantil, e em um terceiro momento abor-
damos a gestdo democratica da educacdo infantil.
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Breves apontamentos sobre politicas publicas

As politicas publicas se constituem num campo multidisciplinar e tém
como area de interesse as conexdes entre a politica e a agdo do poder publico.

No campo juridico, ha o entendimento de que as politicas publicas
tém em vista a garantia dos direitos e interesses sociais, atuando comple-
mentarmente. Nao tendo desenvolvido uma conceituagdao prépria, atores
desse campo geralmente utilizam a expressdo no sentido de “programa
de acdo governamental”. De acordo com Bucci (2006), as politicas publicas
preenchem os espagos normativos e concretizam principios e regras, tendo
como elementos os fins, objetivos, as diretrizes, os instrumentos e sistemas.
Elas se realizam através de planos, programas e projetos.

No campo politico, a expressao politicas publicas diz respeito a uma
categoria analitica, complexa, dindamica, incremental e processual. Ha o en-
tendimento de que as politicas publicas estdo presentes em todos os mo-
mentos de nossa vida, impactando-os extensivamente, afetando o que so-
mos e o que fazemos (PALUMBO, 1994).

No campo educacional, a expressdo tem sido usada de forma pouco
precisa. Observamos que na literatura da drea inexiste consenso sobre o que
se denomina politicas publicas. Optamos por adotar, neste trabalho, o enten-
dimento de Palumbo a respeito desse conceito.

Conforme o mencionado autor, as politicas publicas podem ser concei-
tuadas como principios orientadores por tras de séries histdricas de intencgoes,
acdes e comportamentos de muitos atores, que colocam em pratica as estraté-
gias adotadas pelos governos para resolver problemas publicos. Essas politicas
sdo resultado de um sistema de formulacdo em que os principios e as estraté-
gias governamentais se desenvolvem da agenda até o seu impacto. Sdo, pois,
dindamicas processuais, incrementais e complexas. Segundo Alves (2014), por
consequéncia investiga-las nao é tarefa facil, sendo possiveis somente aproxi-
macdes mediante a consideragdo de certos momentos e angulos.

De acordo com Azevedo (1997), as politicas publicas sdo a¢es em-
preendidas pelo Estado que configuram os modos de articulacdo entre Esta-
do e sociedade. Assim, tais politicas sdo edificadas como resposta do Estado
as demandas que advém da sociedade e do seu prdprio interior, sendo a
expressdao do compromisso publico de atuacdo numa determinada area, pois
tém em vista amenizar as necessidades da sociedade em termos de distribui-
cdo e redistribuicdo das riquezas, dos bens e dos servicos sociais, nos ambitos
federal, estadual e municipal.
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Segundo a autora, sao politicas de economia, educacgdo, saude, meio
ambiente, ciéncia e tecnologia, trabalho, entre outras, sendo que sua cons-
trucdo é estabelecida conforme um conjunto de prioridades, principios, obje-
tivos e diretrizes bem definidas “informadas pelos valores, simbolos, normas,
enfim, pelas representacdes sociais que integram o universo cultural e sim-
bélico de uma determinada realidade” (AZEVEDO, 1997, p. 5).

Palumbo (1994) aponta que as politicas publicas sdo abrangentes,
inter-relacionando, de forma complexa e sem uma ordem exata, fungdes de
governo, agéncias, leis, regulamentos, decisdes, programas, acdes e ativida-
des. Apresentam como elementos mais importantes as metas (num determi-
nado tempo com uma determinada qualidade e quantidade) e os resultados
(ALVES, 2014).

Segundo Palumbo (1994), essas politicas sdo o resultado acumulado
de todos os comportamentos, a¢des e decisdes de um grande ndmero de
atores que as formulam e as implementam, de acordo com seus valores, inte-
resses, suas opgoes e perspectivas, que ndo sdao consensuais nem unanimes,
influenciando-as.

Os principais formuladores e implementadores das politicas publicas
sdo os legisladores, administradores e burocratas. Todavia, a participacdo dos
demais cidadaos da sociedade civil é essencial a implementacdo das politi-
cas, uma vez que sem a participacdo deles a resolucdo de problemas é muito
dificil (PALUMBO, 1994). Concordando com o autor, Alves explana ser incor-
reto considerar uma determinada politica como obra de um ator especifico,
tanto em sua concepc¢do como na sua implementacao.

Segundo Palumbo, os sistemas governamentais se tornam mais pro-
ximos de um sistema democratico na medida em que o povo tem grande
impacto sobre as politicas, sendo elas formuladas e implementadas com a
participacdo dos cidaddos e segundo os anseios deles. Contudo, quando as
politicas sdo materializadas quase que integralmente por uma elite empre-
sarial, esses sistemas governamentais se aproximam mais de um sistema eli-
tista (ALVES, 2014).

Em suma, as politicas publicas se constituem num campo de conheci-
mento muito relevante, que objetiva concomitantemente “colocar o governo
em acdo” e/ou analisar a sua ac¢do e intengdo, assim como a de todos os
atores nelas envolvidos e, quando preciso, disponibilizar elementos e instru-
mentos que auxiliem essas iniciativas, ou mesmo propor alteracdes no rumo
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ou curso delas. Trata-se de a¢Oes que concernem a vida das pessoas, no in-
tento de resolver problemas que as afetam (ALVES, 2014).

Na andlise de politicas publicas, as ferramentas e os enfoques tedricos
ddo forma a diferentes modelos analiticos, segundo explanam Figueiredo e Fi-
gueiredo (1986), Palumbo (1994), Frey (2000), Draibe (2001) e Souza (2006).

Neste estudo optamos por trabalhar com o ciclo de politicas. De
acordo com Palumbo (1994), ele se constitui em uma representagao abstrata
dos estagios na elaboracdao e execucdao de uma politica. O ciclo de politicas
consiste em um continuo de mudancas e transformacdes, em que os estagios
se sobrepéem, mesclam-se e ocorrem sem rigidez sequencial. Para fins de
analise, é possivel considerar os seguintes estagios: organizacao da agenda,
formulacdo, implementacdo, avaliacdo e término. Essa ferramenta é usada
tanto na edificagdo como na analise de politica.

Frey (2000) aponta que por meio do ciclo de politicas (Policy Cycle)
é possivel visualizar e interpretar os ciclos ou as fases sequenciais interde-
pendentes que organizam a vida de uma politica publica, e assim contemplar
todo o processo, ja que cada decisdo se constitui em um evento — em uma
sequéncia de eventos que firmam uma politica ao longo do tempo. Para o
autor, conhecer esse ciclo nos proporciona intervir nas tomadas de decisGes
no seu processo de formulacao, “[...] conduzindo a adapta¢bes permanentes
do programa e, com isso, propiciando uma reformulagdo continua da politi-
ca” (p. 229), de acordo com as necessidades dos grupos que a reivindicam.

Para Frey, o ciclo de politica se torna um elemento essencial dentro
da analise de politicas publicas, uma vez que indica o carater dindmico e tem-
poral de um processo politico administrativo, propiciando uma investigacao
das fases sociais que nas comuns divisdes da bibliografia sdo “formulacao,
implementacdo e controle de impactos” (p. 226).

Privilegiamos neste estudo a formulacdo das politicas publicas para
educacao infantil. A formulagdo das politicas publicas voltadas para a educa-
cdo infantil, do mesmo modo que a formulacdo das demais politicas, consti-
tui-se em um processo que se revela em cada época e contexto em uma ou
varias formas de acdo, ndo sendo imutdvel. Ela assume uma forma organiza-
da, sequencial, firmada de acordo com as finalidades e os interesses que se
tém em relagdo as criangas que serao atendidas. Assim, buscamos apreender
a educacdo infantil na legislacao educacional brasileira a partir de 1988.
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A formulagdo de iniciativas da Unidao na politica publica para a
educacgao infantil

Como dito anteriormente, a partir de 1988, com a aprovagdo da
Constituicdo Federal de 1988, foi garantido as criancgas o direito a ter um es-
paco proprio de educagdo para o exercicio da infancia (ABRAMOWICZ, 2003).

Essa Constituicdo, além de assegurar creches e pré-escola as criancas
de 0 a 6 anos de idade, inserindo tais etapas de ensino no sistema educativo,
estabelece como dever da familia, da sociedade e do Estado garantir a crian-
¢a protecdo a maternidade e a infancia (art. 62), seu pleno desenvolvimento
integral (art. 205), o direito a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao
lazer, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitdria, bem como coloca-la a salvo de toda forma de negligéncia, dis-
criminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressao (art. 227).

A Constituicdo de 1988, em seu art. 211, firmou também a organiza-
¢do dos sistemas de ensino pela Unido, pelos estados, pelo Distrito Federal
e pelos municipios, em regime de colaboracdo, prescrevendo como incum-
béncia prioritaria dos municipios o oferecimento do ensino fundamental e da
educacdo infantil. Com isso, o atendimento institucional a crianga adquiriu
carater educacional e no ambito dos sistemas de ensino.

Isso foi reafirmado na Lei n2 8.069, de 13 de julho de 1990, que apro-
vou o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e, assim como a Constitui-
¢ao, firmou os direitos fundamentais da crianga, sendo um deles a educacdo.
O ECA estabeleceu o direito da crianca de ser crianga.

Em seu art. 32, o ECA firma que devem ser assegurados a crianca os
direitos fundamentais inerentes a pessoa humana, para que ela tenha acesso
a oportunidades de “[...] desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social, em condigGes de liberdade e dignidade” (BRASIL, 1994).

Seu art. 53 sanciona que a crianc¢a tem direito a uma educag¢ao com
vista ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, ao preparo para o exercicio da
cidadania e a qualificagdo para o trabalho. Assegura as criangas:

| - igualdade de condigGes para o acesso e permanéncia na es-
cola;
Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

[...] V - acesso a escola publica e gratuita préxima de sua resi-
déncia.
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Paragrafo unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia
do processo pedagogico, bem como participar da defini¢do das
propostas educacionais (BRASIL, 1994, p. 21).

O ECA prescreve tanto a responsabilidade dos pais como do Esta-
do no que diz respeito a educacdo das criangas. Constata-se que seu art. 55
aponta que os pais ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos
ou pupilos na rede regular de ensino.

Em seu art. 58 firma que no processo educacional devem ser respei-
tados os valores culturais, artisticos e histéricos préprios de contexto social
da crianga, buscando garantir a liberdade de criacdo e o acesso as fontes de
cultura. Ja o art. 59 estabelece que os municipios, com apoio dos estados e
da Unido, deverdo estimular e facilitar a destinacdo de recursos e espacos
para programacoes culturais, esportivas e de lazer voltadas para a infancia
(BRASIL, 1994).

Desta feita, o ECA busca assegurar, assim como a Constituicdo Federal
de 1988, o direito da crianca a vida, a salde, a educacgao, ao lazer, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

No ano de 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), Lei 9.394 de 20 de dezembro, que, pela primeira vez na his-
tdria da normatizacdo educacional, apresenta o atendimento da crianca na
escola de 0 a 6 anos como educacao infantil — primeira etapa da educacao
basica. Em seu art. 29, a LDB assegura que essa educac¢do tem “como finali-
dade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade” (BRASIL, 1996).

Assim, o atendimento a crianga passou a fazer parte da estrutura e
do funcionamento da educacdo escolar brasileira, explicitamente se tornan-
do uma etapa de ensino que deve ser oferecida no ambito das escolas re-
gulares, passando a ser o/a professor(a) responsavel pela educacdo e pelo
cuidado da crianga nessas institui¢des.

Apesar de ser oferecida no ambito das escolas regulares, a educacao
infantil deve ter um formato de ensino diferente do oferecido nas demais
etapas da educacdo basica, pois a avaliacdo nessa etapa de ensino dever ser
realizada mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento,
sem o objetivo de promogdo, nem mesmo para o acesso ao ensino funda-
mental (art. 31), considerando as dimensdes do desenvolvimento da crian-
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¢a como um todo, no intento de promover o seu desenvolvimento integral
(BRASIL, 1996).

A partir da aprovacdo da LDB, os responsaveis pelo atendimento das
criangas, que tinham como atribuicdo apenas o cuidado delas, passaram a ter
como incumbéncia o cuidar e o educar, e como exigéncia de formacao para
atuar na educacdo infantil, segundo o art. 62 da LDB, o nivel superior,

[...] em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universida-
des e institutos superiores de educac¢do, admitida, como forma-
¢do minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Com isso, a educacdo infantil, que se tornou parte da educacao basi-
ca, passa a ter status de educagdo e a necessitar de organizagdo, estrutura e
diretrizes educacionais nacionais para o seu oferecimento.

Nos anos de 1994 a 1996, o Ministério da Educac¢do (MEC) publicou
uma série de documentos importantes no intuito de auxiliar na organizagado
e no funcionamento das instituicdes de educacao infantil, concorrendo para
o estabelecimento de diretrizes pedagdgicas para a melhoria da qualidade do
ensino nessa etapa da educacdo. Tais documentos sdo os que seguem: “Poli-
tica Nacional de Educacao Infantil”; “Critérios para um atendimento em cre-
ches que respeite os direitos fundamentais das criancas”; “Por uma politica
de formacdo do profissional de educacdo infantil”; “Educacdo infantil: biblio-
grafia anotada”; e “Propostas pedagdgicas e curriculo em educacgdo infantil”.

No ano de 1998, o MEC elaborou o Referencial Curricular Nacional da
Educacdo Infantil (RCNEI), que tem em vista auxiliar as instituicdes de educa-
cdo infantil na realizacao de seu trabalho educativo didrio junto as criangas
pequenas, buscando estimular a formacdo integral dessas criancas e o seu
crescimento como cidad3os.

O RCNEI apresenta como principios, nos quais estdo embasadas as
experiéncias oferecidas em seus volumes |, Il e lll, o que segue:

= 0 respeito a dignidade e aos direitos das criangas, considera-
das nas suas diferencas individuais, sociais, econémicas, cultu-
rais, étnicas, religiosas etc;

= o0 direito das criangas a brincar, como forma particular de ex-
pressdo, pensamento, interagdo e comunicagao infantil;
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= 0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, am-
pliando o desenvolvimento das capacidades relativas a expres-
sd0, a comunicagdo, a interagdo social, ao pensamento, a ética
e 3 estética;

= a socializagdo das criangas por meio de sua participagdo e in-
ser¢do nas mais diversificadas praticas sociais, sem discrimina-
¢do de espécie alguma;

= 0 atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevi-
véncia e ao desenvolvimento de sua identidade (BRASIL, 1998,
v. 1. p. 13).

Tais principios tém em vista o atendimento as necessidades educati-
vas e especificas das criancas na faixa de 0 a 6 anos, bem como o estimulo a
sua formacao cidada. Assim, o RCNEI busca oferecer subsidios para a constru-
¢do de propostas e praticas pedagdgicas que visem a formacgao dos profissio-
nais dessa etapa de ensino, buscando atender a esse objetivo.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2001), aprovado pela Lei n2
10.172, de 9 de janeiro de 2001, apresentou como metas para a educagao
infantil a instituicdo de infraestrutura adequada as criancas da educacao in-
fantil (meta 2) e a ampliagdo da oferta dessa etapa de ensino, bem como o
atendimento em tempo integral para as criangas de 0 a 6 anos, progressiva-
mente (meta 1).

O PNE 2001, em sua meta 5, estabeleceu a criacdo de um Programa
Nacional de Formagdo dos Profissionais de Educa¢do Infantil, com a colabora-
¢do da Unido, dos estados e municipios, inclusive das universidades e institutos
superiores de educacdo e de organiza¢des ndo governamentais, para que em
dez anos 70% dos professores e professoras e também os/as dirigentes das ins-
tituicGes de educacdo infantil tenham formacdo especifica em nivel superior.

Assim, segundo a meta 6 desse plano, a partir de sua vigéncia sé se-
riam admitidos novos profissionais da educagao infantil que possuissem a ti-
tulagdo minima em nivel médio, modalidade normal, e, preferencialmente, os
profissionais graduados em curso especifico de nivel superior. Resta-nos saber
se isso foi e esta sendo materializado nas instituigdes de educac¢do infantil.

Conforme verificamos na ACPP da Aluna A do curso de Especializacdo
em Docéncia na Educacao Infantil da UFGD antes mencionado, no municipio 1,
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[...] a prefeitura aderiu ao [...] (Instituto Euvaldo Lodi) IEL, que
incorpora estagiarios que cursam Pedagogia na Educagdo Infan-
til. Eles trabalham seis horas e recebem uma bolsa no valor de
600,00 reais. Esses estagidrios estdo suprindo as vagas de funcio-
narios efetivos que estdo afastados ou cedidos para outra fungao.

De acordo com a Aluna B, nas instituicdes de educacdo infantil do
municipio 2,

[...] atuam as “monitoras” que trabalham diretamente com as
criangas sendo que a maioria delas s6 tem o ensino fundamen-
tal completo isso contribui para caréncia na qualidade do aten-
dimento e é um desafio para a politica e gestao educacional no
municipio.

Os relatos indicam que, contrariando a normatizagdo educacional
brasileira instituida a partir da LDB, que institui como titulagdo minima para
atuacdo na educacdo infantil o nivel médio, modalidade normal, e, preferen-
cialmente, a graduac¢do em curso especifico em nivel superior, alguns munici-
pios ainda ndo possuem profissionais habilitados com a formacédo supracita-
da atuando na educagdo infantil.

O PNE 2001 buscou assegurar, ainda, em sua meta 8, que todos os
municipios brasileiros “[...] tenham definido sua politica para a educacgéo in-
fantil, com base nas diretrizes nacionais, nas normas complementares esta-
duais e nas sugestdes dos referenciais curriculares nacionais” (BRASIL, 2001,
p. 46-47), buscando assim estimular a materializacdo de uma politica educa-
cional nacional e local para a educagdo infantil.

Além disso, o PNE 2001 estabeleceu também que todas as instituicdes
de educacdo infantil teriam que formular seus projetos pedagogicos, com a par-
ticipacdo dos profissionais de educagdo neles envolvidos (meta 9), bem como

[...] implantar conselhos escolares e outras formas de partici-
pac¢do da comunidade escolar e local na melhoria do funciona-
mento das instituicdes de educagao infantil e no enriquecimen-
to das oportunidades educativas e dos recursos pedagdgicos.
(BRASIL, 2001, p. 47).

Desta feita, o PNE 2001 buscou firmar uma politica educacional para
a educacdo infantil, bem como a organizacdo do ensino e da infraestrutura
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das instituicdes que oferecem essa educacdo, de forma democratica, ja que
buscou instituir a participacdo da comunidade escolar e local na construgao
e materializacdo desse espaco educacional.

Entretanto, a ACPP da Aluna C aponta que, no municipio 3,

[...] as creches municipais ofertadas foram, recentemente, do-
cumentadas como espagos de educagdo infantil e, consequen-
temente, essas instituicdes ainda ndo possuem regimento e
proposta pedagdgica préprios, sequer em construgao [...].

A ACPP da Aluna D, do municipio 4, acrescenta que

[...] as normas que chegam até a Dire¢do e Coordenacgdo dos
estabelecimentos de ensino municipais chegam prontas para
serem aplicadas, ndo sendo submetidas a avaliagdo dos profes-
sores e demais funcionarios [...].

Assim, apesar de a legislacdo educacional instituir a participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo da proposta pedagdgica da insti-
tuicdo de educacao infantil, existem municipios que ainda utilizam normas
e um projeto politico pedagdgico padrao que ndo levam em consideracdo a
especificidade, o contexto escolar e os anseios da comunidade escolar e local
dessas instituicdes.

A Emenda Constitucional n? 53, de 19 de dezembro de 2006, alterou a
redacdo do art. 208, inciso IV da Constituicao Federal de 1988, estabelecendo
que o dever do Estado com a educacgao sera efetivado mediante a garantia de
educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 anos de idade, al-
terando a idade escolar da educacdo infantil de 0 a 6 anos para de 0 a 5 anos.

No entanto, conforme a ACPP da Aluna E, no municipio 5

[...] rege uma politica controversa, pois no processo de matri-
cula das criangas é pedido pelo Municipio a comprovagao de
renda dos responsaveis, mas [...] a oferta de vagas é um “direito
da crianga”, sendo desnecessdria a exigéncia de comprovante
de renda no processo de matricula, pois fere o que lhe é garan-
tido por lei.
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Isso mostra que em alguns municipios a educacdo infantil ainda nao é
vista como direito da criancga, e sim como direito da mae trabalhadora.

Essa Emenda incluiu a educacdo infantil no Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacgdo, ja que é uma das etapas da educac¢do basica.
Assim, alterou o inciso | do art. 60 da Constituicao Federal de 1988, estabele-
cendo a seguinte redacao:

| - a distribuicdo dos recursos e de responsabilidades entre o
Distrito Federal, os Estados e seus Municipios é assegurada
mediante a criagdo, no ambito de cada Estado e do Distrito
Federal, de um Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacgdo
- FUNDEB, de natureza contdbil (BRASIL, 2006).

Ja a Emenda Constitucional n? 59, de 11 de novembro de 2009, torna
obrigatdrio e gratuito o oferecimento da educacdo infantil pelo Estado, para
criancas de 4 a 5 anos de idade, ao alterar o inciso | do art. 208 da Constitui-
cdo Federal de 1988, firmando como redacdo para esse inciso “I - educacao
basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, assegurada inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade pré-
pria” (BRASIL, 2009a).

Desse modo, a educacdo infantil passa a figurar na educacao brasilei-
ra como um direito publico subjetivo?®, sendo obrigatério o seu oferecimento
as criancas de 4 e 5 anos de idade.

Ainda no ano de 2009 foi aprovada a Resolugdo n25, de 17 de dezem-
bro de 2009, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil no intuito de orientar as politicas publicas para a educacdo infantil e
a elaboracgdo, o planejamento, a execucdo e a avaliacdo de propostas peda-
gogicas e curriculares dessa etapa de ensino, visando ao desenvolvimento
integral da crianca de 0 a 5 anos de idade e a sua formacdo para a cidadania.

18 “I...] o direito publico subjetivo configura-se como um instrumento juridico de controle da atuagdo do
poder estatal, pois permite ao seu titular constranger judicialmente o Estado a executar o que deve. De
fato, a partir do desenvolvimento deste conceito, passou- se a reconhecer situag8es juridicas em que o
Poder Publico tem o dever de dar, fazer ou ndo fazer algo em beneficio de um particular” (DUARTE, 2004,
p. 113).
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Essa Resolucdo estabelece em seu art. 42 que

[...] as propostas pedagogicas da Educacgdo Infantil deverdo
considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, é
sujeito historico e de direitos que, nas interagGes, relagbes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pes-
soal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, ob-
serva, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre
a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009b).

A resolucdo firma, portanto, que a crianca deve ser o centro do pla-
nejamento curricular das propostas pedagdgicas da educacdo infantil e que
as praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular nessa etapa de
ensino devem ter como eixos norteadores as interagdes e a brincadeira (art.
99). Assim, a proposta curricular da educacdo infantil deve ser elaborada de
acordo com as caracteristicas, a identidade institucional, as escolhas coleti-
vas e as particularidades pedagdgicas das creches e pré-escolas, de forma
integrada (pardgrafo Unico).

Tal Resolucdo, em seu art. 52, apresenta as instituicdes de educacao
infantil como estabelecimentos de ensino publicos ou privados “que educam
e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jorna-
da integral ou parcial, regulados e supervisionados por érgao competente do
sistema de ensino e submetidos a controle social” (BRASIL, 2009b). Sanciona
como dever do Estado o oferecimento da educacdo infantil “publica, gratuita e
de qualidade, sem requisito de sele¢do”, no § 12 desse Artigo (BRASIL, 2009b).

Assim, as Diretrizes Nacionais para a Educacao Infantil elencadas nes-
sa resolugdo apresentam a crianga como centro do planejamento curricular
das instituicdes dessa etapa de ensino, que tem como dever o cuidar e edu-
car as criancas, por meio de praticas pedagdgicas de interacdes e brincadeira.

Para tanto, conforme o art. 10 dessa Resolucgdo, as instituicdes de
educacao infantil devem edificar procedimentos que propiciem o acompa-
nhamento do trabalho pedagdgico e a avaliacdo do desenvolvimento das
criangas, “sem objetivo de sele¢do, promogao ou classificacdo”, assegurando
“a observacao critica e criativa das atividades, das brincadeiras e intera¢des
das criancas no cotidiano” (BRASIL, 2009b).

Sanciona a Resolucdo, em seu art. 62, que as propostas pedagogicas
de educacdo infantil devem respeitar os seguintes principios:
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| - Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade
e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades.

Il — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticida-
de e do respeito a ordem democratica.

Il — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e
da liberdade de expressao nas diferentes manifestacdes artisti-
cas e culturais (BRASIL, 2009b).

Explana ainda que as propostas pedagdgicas para a educagdo infantil
devem ser elaboradas coletivamente, de forma auténoma, pela comunidade
escolar, levando em consideracdo o contexto escolar e a especificidade dessa
comunidade, reconhecendo os seus modos de vida préprios.

Em seu art. 82, essa Resolucdo apresenta que

§ 19, [...] as propostas pedagdgicas das instituicdes de Educa-
¢ado Infantil deverdo prever condi¢Ges para o trabalho coletivo
e para a organizacdo de materiais, espagos e tempos que asse-
gurem:

| - a educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado
como algo indissociavel ao processo educativo;

Il - a indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva,
cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da criancga;

Il - a participagdo, o didlogo e a escuta cotidiana das familias, o
respeito e a valorizagdo de suas formas de organizagao;

IV - 0 estabelecimento de uma relagdo efetiva com a comunidade
local e de mecanismos que garantam a gestdo democratica e a
consideracdo dos saberes da comunidade; [...] (BRASIL 2009b).

Em suma, tal Resolucdo busca oferecer uma proposta educacional
pautada pela gestdo democratica da educacdo infantil que tenha como fim
uma educacdo para a cidadania, na qual o cuidar e o educar sdo indissociaveis.

Em 2014, foi sancionada a Lei n2 13.005, de 25 de junho, que aprova o
Plano Nacional de Educagdo (PNE), em 2014, que, assim como o PNE 2001, busca
estabelecer uma politica educacional para a educagao infantil, bem como a orga-
niza¢do do ensino e da infraestrutura das instituicdes que oferecem esse ensino.
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O PNE 2014, assim como o PNE 2001, tém como meta: i) a ampliacdo
da oferta da educacao infantil, de modo a universaliza-la na pré-escola para
as criangas de 4 a 5 anos de idade até o ano de 2016; ii) ampliar a oferta de
educacdo infantil em creches, de forma a atender no minimo 50% das crian-
cas de até 3 anos de idade até o final da vigéncia desse PNE (meta 1).

O PNE 2014 apresenta na estratégia 1.6 para a educacdo infantil, a
implantacdo de uma avaliacdo dessa etapa de ensino que tenha como base
os parametros nacionais de qualidade, com o objetivo de mensurar a infra-
estrutura fisica, o quadro de pessoal, as condi¢des de gestao, os recursos pe-
dagdgicos, a situacdo de acessibilidade, entre outros indicadores relevantes
(p. 49). Essa avaliacdo deve ser realizada a cada dois anos nas instituicdes de
educacdo infantil.

Assim, a educacdo infantil, a partir de 1988, tem adquirido muitos
ganhos em termos normativos, sendo garantida enquanto um direito edu-
cacional, que tem como fim uma formacdo para o desenvolvimento integral
da crianca voltada a cidadania, de acordo com os anseios da comunidade
escolar e local. A seguir abordamos a gestao democratica da educacao, que
se constitui em um aspecto essencial para tal formacao.

A gestao democratica da educagao infantil

A gestao democratica da educagao pode ser definida como “um pro-
cesso de carater politico-pedagdgico e administrativo, no qual se da partici-
pacao efetiva, direta e indireta da sociedade em todos os niveis de decisdo e
execugao da educagdo, com real poder de interferéncia e manifestagao dos
anseios comunitarios” (ALVES, 2014, p. 21).

Essa gestdo visa ao ser humano e a educagdo como um processo
formativo, que corresponde a luta politica e a construcao e difusdo do co-
nhecimento e da cultura, em busca da transformacdo social (ALVES; FREI-
TAS, 2008). Tem como intuito uma sociedade mais justa e igualitaria e como
objetivo formar sujeitos sociais criticos, conhecedores e defensores de seus
direitos, por meio do oferecimento de uma educacgdo universal, publica e de
qualidade com a participacao efetiva da comunidade escolar.

Apresenta como principais caracteristicas: autonomia pedagdgica, fi-
nanceira e administrativa; transparéncia; descentralizacdo do poder; liberda-
de de expressdo; igualdade de presenca e de direitos; eleicdo de dirigentes;
trabalho coletivo, articulado e interativo; didlogo; cooperagao; distribuicdo
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de tarefas; diretor ou diretora que tenha compromisso com os interesses da
comunidade; participacdo direta e indireta (através de Conselhos atuantes)
da comunidade escolar e usudria em todas as discussdes e decisdes presen-
tes na instituicdo escolar, e a construgao coletiva do projeto politico pedago-
gico da escola pela mesma comunidade.

Segundo Alves e Freitas (2008), a gestdo democratica da educacdo é
considerada o caminho para a edificagdo de uma escola publica de qualidade,
com uma nova cultura escolar que tenha como questao central a cidadania,
a participacdo da comunidade escolar e a formacao de cidadados criticos, pois
valoriza a maneira de ser, pensar e agir dos individuos, e busca o crescimento
deles como cidadaos e da sociedade enquanto sociedade democratica.

Contudo, a ACPP da Aluna F, no municipio 6, revela que

[...] Cada instituicdo de ensino possui um Conselho de Classe
[Escolar] e uma [Associacdo de Pais e Mestres] APM, durante
0 ano letivo sdo feitas reuniGes para tomar decisGes sobre as-
suntos internos da mesma, porém ndo se tem autonomia para
tomar decisdes em dmbitos mais elevados, a diregdo e coorde-
nacdo das instituicOes sdo cargos de confianca, sendo indicados
no inicio de cada mandato, ainda existem coordenadores que
sdo concursados, porém o numero € insignificante diante de
tantas indicagdes para ocupar este cargo.

Segundo as palavras da ACPP do Aluno G, do municipio 5,

[...] s6 aplicam a democracia quando ha uma participagao que
trard beneficios pessoais para os gestores, durante a maioria
do ano letivo a sociedade ndo tem voz ativa e nem participagdo
nas escolhas.

A ACPP da Aluna H, do municipio 7, acrescenta que “muitas decisdes
ja vém prontas da Geréncia de Educac¢do e a comunidade escolar como um
todo fica sabendo apds o repasse de informacdes para as escolas”.

Conforme as ACPP dos alunos F, G e H, percebemos que, mesmo que
a gestdo democratica na forma da lei e a participacdo dos profissionais da
educacdo e da comunidade escolar tenham sido normatizadas na legislacao
educacional brasileira, na pratica em alguns municipios a gestdo educacional
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tem sido organizada sem possibilitar a participacao coletiva, de modo que a
organizacdo e a implementacao das acdes sao previamente pensadas pelas
secretarias de educacdo, cabendo aos profissionais da educac¢do e a comuni-
dade escolar apenas executar tais agoes.

Consideragoes finais

Em suma, a educacéo infantil se tornou um direito da crianca a partir
da promulgacdo da Constituicdao Federal de 1988, e vem sendo legitimada e
normatizada em ambito nacional a partir de entdo. A normatizagao educa-
cional apresentada nesta pesquisa aponta que a educacdo infantil deve ter
como objetivo a formacao integral da crianca para a cidadania.

Apresenta orientagdes de como devem ser organizados o ensino e
a pratica pedagdgica das instituicdes de educagao infantil, indicando que a
proposta pedagdgica e a pratica pedagdgica dessas instituicdes devem pos-
sibilitar um trabalho coletivo que exige uma gestdo educacional democratica
comprometida com o oferecimento de uma educacao infantil que tenha em
vista o cuidar e o educar das criancas, de modo indissociavel.

Tal gestdo deve possibilitar a participagdao da comunidade escolar
nas instituicdes de educacdo infantil de modo que essas unidades educati-
vas, ao materializar sua pratica pedagdgica, levem em consideracdo o padrao
de qualidade nacional, assim como as especificidades locais e os anseios da
comunidade escolar.

A gestdao democratica nas instituicdes de educagdo infantil possibilita
a implementacdo de uma proposta curricular que tenha como centro a crian-
¢a e como objetivo o cuidar e o educar das criangas. Por isso a importancia
da participacdo da comunidade na elaboracdao da proposta pedagdgica da
instituicdao de educacdo infantil e nas demais a¢des dessa instituicdo, com um
trabalho coletivo e dialégico.

Importante também é a formacao dos profissionais da educacdo in-
fantil, devidamente habilitados, cientes dos seus direitos e deveres, respon-
saveis pela implantacdo da gestdo democratica e pela garantia do direito a
educacdo das criangas de 0 a 5 anos, juntamente com a comunidade escolar
e com os conselhos de educac¢do, que devem ter participagdo efetiva dentro
das instituicGes de ensino de educacdo infantil.

Implementar a normatizacdo educacional que garante o direito a
educacgdo infantil e implantar a gestdo democratica nas intui¢cGes que ofe-
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recem essa etapa de ensino sdo tarefas instigantes. A criagcdo de conselhos
escolares que incluam a representacao da comunidade escolar e local e a
participacdo dos educadores e educadoras na elaboracdo do projeto pedago-
gico e nas tomadas de decisdes e nas a¢des desenvolvidas nessas intuicdes
de ensino podem se constituir em instrumentos decisivos de mudanca no
panorama atual.
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Formacgao docente e educacao infantil

Francielle Priscyla Pott*
Simone Estigarribia de Lima®

As discussOes sociais dos anos 80 resultaram em grandes avancos
para a educacdo da infancia no que tange as normativas nacionais. Destaca-
-se, primeiramente, a inser¢do da educacdo infantil como primeira etapa da
educacdo basica, o que |he assegura o carater de direito e retira as creches
da administracdo das politicas assistencialistas e filantrépicas predominantes
até entdo. Ainda, como segunda conquista, assevera as normativas quanto
a escolaridade minima necessaria para atuagao do profissional dessa area
(CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006).

As mudangas constantes e recorrentes, advindas de um pais globali-
zado e envolto em novas tecnologias, reconfiguram as relagdes sociais e fami-
liares refletindo em mudancas da prépria infancia e do espaco educacional.
Concomitantemente, a formagdo do profissional da educagdo infantil ganha
destaque como importante indicador da qualidade da educac¢do infantil
(CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006; SARMENTO; FOSSATTI; GONCALVES,
2012), e no campo das politicas publicas observamos um incentivo nos pro-
gramas voltados a formacdo a docéncia.

Este trabalho resulta justamente das discussGes propostas no curso
de Especializacdo em Docéncia para Educacdo Infantil, oferecido pela Uni-
versidade Federal da Grande Dourados, e insere-se no ambito da Politica Na-
cional de Formacao de Professores para a Educacao Infantil, proposta pela
Secretaria de Educacdo Basica, do Ministério da Educac¢do. Buscamos aqui
discutir a formacdo do profissional da educacdo infantil a partir da concepcao
dos préprios atores educacionais que vivenciam esse processo de formacao
continuada.

Num primeiro momento, discutimos algumas questdes conceituais e
conjunturais normativas da docéncia na educacao infantil. Em seguida, a partir
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UFGD. Docente do Instituto Federal de Mato Grosso do Sul (IFMS).
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da producao e da Analise Critica da Pratica Pedagdgica (ACPP) produzida pelos
participantes do curso, propomos uma analise das categorias identidade e for-
macao inicial e continuada, trazendo a discussado a reforma dos cursos superior
de licenciatura e reconversdao docente no campo da educacdo infantil.

Docentes na educagao infantil

A Constituicao Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e Adolescen-
te (ECA), de 1990 conceituam a crianca e o adolescente como sujeitos de
direitos e merecedores de protecdo integral, sendo sinalizados mecanismos
de protecdo, como conselhos tutelares, vara da infancia e juventude, entre
outros. No ambito educacional, a educacdo infantil foi reafirmada pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, tornando-se a primeira etapa da educagao
basica e dever do Estado. Esse marco legal foi de suma importancia para a
garantia de direitos de criancas, jovens e profissionais que com elas atuam.

Mesmo com mecanismos de protecdo e garantia de direitos, a edu-
cacdo infantil ainda é um elo fragil no sistema educacional brasileiro. Sdo
desafiadoras questdes referentes ao acesso das criancas de 0 a 5 anos na
educacgdo infantil, bem como a qualidade de seu atendimento e a valorizagdo
dos seus professores. Essa fragilidade ja é percebida pela sociedade e reivin-
dicagdes sinalizam para um entendimento da educagdo infantil como direito
da crianga —como enfatiza Cury (2002, p. 181), sendo reconhecido como “[...]
um direito da prépria infancia como um momento significativo da construgéo
da personalidade”.

O entendimento dessa etapa como significativa para o desenvolvi-
mento e a construcdo da personalidade das criangas aponta a formacdo dos
profissionais para atuarem nessa importante fase como reflexao central. A
formacdo inicial e continuada desses profissionais sdo condi¢des primeiras
para se assegurar tanto o direito a educacdo das criangas quanto o reconhe-
cimento de um trabalho profissional ao docente.

A desvalorizagao do profissional que trabalha na educagdo infantil
é histdrica. Essa figura nasceu da necessidade de suprir a auséncia de pais
que precisavam trabalhar, ndo sendo considerado um profissional, ou seja,
ao substituir a funcdo parental, ficava desprovido de competéncia docente.
Segundo Roca (2012, p.1), “[...] a imagem da boa educadora proxima a ideia
de boa mae foi determinante da falta de identidade profissional do educador
de infancia [...]".
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Aos poucos, essa imagem foi mudando e o papel da docéncia como
profissdo vem ganhando relevancia nessa etapa. Contudo, muitas barreiras
ainda precisam ser transpostas e algumas estdo diretamente ligadas a con-
cepgdes que ainda ndo foram superadas e interferem na prépria construcdo
da identidade dos profissionais que trabalham com criangas pequenas.

Pesquisa realizada por Sonia Kramer e Maria Fernanda Nunes, em
2007, ao investigar a gestdao da educacdo infantil e das politicas de forma-
cdo de profissionais da area, constataram que as professoras sdo chamadas
de meninas. Esse apontamento é muito relevante, principalmente depois de
muito se debater que professoras ndo sdo “tias”. As criangas, apenas insti-
tucionalizadas, precisam nomear a profissional que ali estd de professora,
contudo o tratamento que recebem dos gestores é de “menina”.

Com base na teoria da enunciagao, podemos dizer que ha, no
caso da educagdo infantil, um processo de subjetivagdo, que
parece constituir-se no cotidiano, de forma a modelar aquelas
que atuam junto as criangas menos como adultas, profissionais,
professoras, e mais como criangas, menores, meninas (KRA-
MER; NUNES, 2007, p. 450).

Assim, a reflexdo de Kishimoto (1999, p. 74) continua atual, sendo
possivel afirmar que ainda estamos ligados a uma concepg¢ao romantica do
século passado e que prevalece a ideia de que “[...] para atuar com criangas
de 0 a 6 anos basta ser ‘mocinha, bonita, alegre e que goste de criancas’, e a
ideia de que ndo ha necessidade de muitas especificacdes para instalar esco-
las infantis para os pequenos”.

Hoje avangamos em relacdo a normatizacdo da profissdao docente. O
aparato legal cresce substancialmente ano a ano. Nesse sentido, a LDB, de
1996, enfatiza que a formacdo devera ser prioritariamente em curso de nivel
superior em Pedagogia ou Normal Superior, porém admite-se formacdo em
nivel Normal Médio para atuacdo em educacao infantil e anos iniciais. Sendo
assim, ainda é um desafio que todos os professores de educacdo infantil se-
jam formados em curso superior de Pedagogia.

Estudo realizado por Aranda (2015) mostra que, no municipio de
Dourados-MS, um percentual muito pequeno de professores que atuam na
educacdo infantil ndo possui curso superior. Esse € um dado positivo, pois a
expansao da rede foi acompanhada pela atuag¢do de professores formados,
como apresentado no Quadro 1 trazido pela autora.
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Quadro 1- Numero de docentes na educacao infantil, por formagdo, que atuam na
rede publica municipal de Dourados.

Formacao Educacdo Infantil Educacdo Infantil
2007 2014
Creche | Pré-escola | Creche | Pré-escola
Ensino médio 0 1 3 5
Ensino médio — magistério 3 10 2 4
Com licenciatura 42 167 362 340

Fonte: Censo Escolar/InepData — Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/inepdata>.

Contudo, cabe ressaltar que esses dados se referem a professores
efetivos que atuam na rede. Ndo temos dados disponiveis sobre a forma-
cdo dos professores contratados, e esses sdo em numero significativo, tendo
em vista que o Ultimo concurso realizado pelo municipio para efetivacdo de
professores da educacdo infantil e anos iniciais foi em 2006. O percentual
elevado de professores com formacdo superior na educacao infantil é reflexo
de um municipio que possui uma universidade federal, uma estadual e uma
particular, todas com cursos de Pedagogia presencial, sem contar os cursos a
distancia que crescem a cada dia.

Kramer (2006, p. 804) enfatiza que “[...] a formacgao de profissionais
da educacdo infantil — professores e gestores — é desafio que exige a acdo
conjunta das instancias municipais, estaduais e federal”. Trata-se de uma ta-
refa importante e complexa com inumeros condicionantes, seja na formagao
inicial ou continuada.

Importante destacar que ter a formacao inicial é condicdo primeira,
no entanto, ndo é garantia de atendimento qualificado. S3o abundantes os
estudos que questionam a formacdo dos licenciados. A questdo mais latente
€ a desvincula¢do da teoria com a pratica. Segundo Gatti (2010, p. 1385),
“[...] no que concerne a formacdo de professores, é necessaria uma verda-
deira revolucdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da
formacao”.

No caso da Pedagogia, Azevedo e Schnetzler (2005) enfatizam ser ne-
cessario que professores formadores de professores para a educacgdo infantil
se dediquem a (re) construgdo da concepc¢do de infancia e se preocupem
também com a desarticulacdo entre teoria e pratica, pois assim estardo pro-
movendo a indissociabilidade entre cuidar e educar.
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Sarat (2001) contribui para a reflexdao sobre a formacgao dos professo-
res para atuarem na educacao infantil ao apontar dois elementos fundamen-
tais: a profissionalizacdo docente e a formacdo pautada em condicionantes
da pratica docente. Afirma a autora: “O atendimento a crianca precisa ser
encaminhado através do desenvolvimento de a¢des competentes, articula-
das com diversos saberes, fundamentadas em conhecimentos especificos e
concretos na agao cotidiana” (p.145-146).

Nessa direcdo, importantes sdao as mudancas legais trazidas para os
cursos de Licenciatura por meio da Resolucdo n2 2, de 12 de julho de 2015 —
gue define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para gradua-
dos e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada —, e por
meio da Resolucdo n2 1, de 2006, do Conselho Nacional de Educagdo — que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo —, na
qual ocorre a adaptacdo dos curriculos dos cursos superiores em Pedagogia.

Pela Resolugdo n? 2, fica evidente a preocupac¢do com a carga ho-
raria pratica dos cursos de licenciatura, em seu art. 13, § 32: “Devera ser
garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relacdo entre teoria
e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia”. A importancia da ar-
ticulacdo entre teoria e pratica é evidente, porém é questionavel o aumento
de horas de praticas em detrimento das tedricas, sobre o que cabem refle-
x0es, sobretudo porque as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil, instituidas pela Resolucdo n?2 5, de 17 de dezembro de 2009, exigem
um profissional com capacidade critica reflexiva e que ndo seja somente um
executor de tarefas.

Para além da formacdo inicial, a formacdo continuada também se
faz necessaria e importante. No entanto, Kramer e Nunes (2007) consta-
taram que, quando deixada a cargo dos municipios, a formacdo continua-
da torna-se episddica e eventual com tendéncia a descontinuidade — isso
guando estd presente. As autoras ressaltam ainda que as parcerias para
oferecimento das formacgdes continuadas sao feitas, na maioria dos casos,
com instituicOes privadas.

E preciso que a formagdo continuada oferecida pela rede considere
seus agentes, seus profissionais, pois esses sabem o que lhes aflige e que
tipo de formacdo necessitam. Deve-se pensar a formagdo continuada para
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docentes da educacgdo infantil para além de oficinas simplistas, muitas vezes
de artesanato ou apenas de construcdo de materiais pedagdgicos. Concorda-
mos com Kramer e Nunes (2007, p. 445) quando afirmam que “se o processo
de formacdo ndo estd aberto a criacdo, a inovagdo e a participacdo dos ato-
res, fica dificil sustentar um conhecimento com sentido para os professores
e para as criancgas”.

A formacgdo continuada deve ser garantida nos Planos de Cargos, Car-
reira e Remuneracdo (PCCR), que o professor e a professora de educacdo
infantil tenham horas destinadas a sua formacdo, sem prejuizo a seu salario;
gue as horas destinadas a hora atividade — que sdo momentos de planeja-
mento e estudo — sejam realizadas em ambientes adequados. Nesse sentido,
importante é a reflexdo feita por Kramer (2008, p. 74-75): “a educagdo in-
fantil foi inserida na educagdo basica, portanto, seus profissionais requerem
0 mesmo tratamento dos outros que nela atuam”. E preciso desconstruir a
ideia de que os profissionais da educacdo de 0 a 6 anos sdo menos importan-
tes porque para eles ndo é requerida formacao especifica.

Tratamos da importancia da formacao inicial e continuada para os
professores da educacdo infantil e ressaltamos que elas sdo condig¢des pri-
meiras para a garantia de uma educacao de qualidade para as criancgas pe-
guenas. Porém é necessaria a valorizacdo humana desses profissionais, o que
perpassa pela valorizacdo social de sua funcdo e por sua valorizacdo dentro
das proéprias instituicbes de educacdo infantil e dos sistemas de ensino.

Analise Critica da Pratica Pedagogica — ACPP

O curso de Especializacdo em Docéncia para Educacdo Infantil, ofer-
tado pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Grande Doura-
dos, com inicio no ano de 2014 e término em 2016, em seu primeiro médulo
intitulado “Fundamentos da Educacdo Infantil”, trouxe para reflexdo a tema-
tica da formacdo docente. Nesse momento, oportunizaram-se discussoes
acerca da propria identidade dos/das cursistas — professores e atuantes na
educacdo infantil — bem como da formacao inicial e continuada.

Como resultado das discussées em sala, os/as cursistas foram convi-
dados a elaborar um texto dissertativo de até cinco laudas sobre a formacgdo
inicial e continuada a partir da reflexdo de sua pratica. Para este capitulo, uti-
lizamos as producdes de 37 cursistas e, com uso da técnica de analise de con-
teldo, elencamos as principais unidades de analise: identidade do profissional
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da educacao infantil, formacao inicial e formacdo continuada. Sobre isso, apre-
sentamos a seguir as principais ideias discorridas pelos/as cursistas, trazendo
elementos para (re)pensarmos a formacdo docente e a educagdo infantil.

Para esta pesquisa, optamos por nomear os participantes apenas
como “cursistas”, seguidos de identificagdo numérica de 1 a 37, a fim de man-
ter o sigilo e compromisso ético da pesquisa. Cabe mencionarmos sobre o
perfil dos participantes que sdo, em sua maioria, mulheres, pedagogas, atu-
antes na educacdo infantil como docentes ou coordenadoras e, ainda, uma
mulher e dois homens, graduados em educacdo fisica atuantes também na
etapa da educacdo infantil. O campo de atuagdo ndo se limita ao municipio
de Dourados, onde foi oferecido o curso, mas atinge profissionais também
dos municipios vizinhos que compdem a regido da Grande Dourados. Todos
possuem graduacao, uma vez que o curso ao qual estdo vinculados é em nivel
lato sensu de Especializacao, sendo bem restrito o nimero de cursistas que
estdo inseridos em programas de mestrado e doutorado.

Identidade do docente da educagao infantil

Um primeiro ponto colocado sobre a formag¢do docente consiste na
visdo do adulto responsavel pelos cuidados das criangas, nos espacos de edu-
cacdo infantil, ainda aquém de um perfil profissional. Os relatos dos/das cur-
sistas apontam a critica ao profissional da educagdo infantil como docente
por vocacao ou atributos que lhe conferem o titulo de boa mae, de gostar
de criangas, corroborando com uma visdo pedagdgica romantica do docente.
Apontam, nesse sentido, uma “minimizagao do profissional” (Cursista 36), na
gual constitui-se como sujeito desprovido de competéncia docente e substi-
tuto das fungdes familiares.

Conforme apresentado na seg¢do anterior, essa € uma questdo antiga e
ainda presente nos dias atuais. Os vocativos “menina” e “tia”, entendidos por
alguns como carinhosos, reforcam a visdo distorcida da funcao e identidade do
docente da educagado infantil. Acrescentamos a isso o relato da Cursista 9:

A visdo sobre o real papel do professor deve ser reconhecida
perante aos olhos da sociedade e da sua prépria classe de pro-
fissionais, principalmente na area da Educagdo Infantil, pois se
cria uma hierarquizagdo sobre as fungdes dos docentes, existin-
do uma discriminagdo sobre ser professor desta area de cuidar,
ensinar, brincar e educar os pequeninos.
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Consideramos que essa minimiza¢do do profissional reflete o enten-
dimento da sociedade, ou de parte dela, sobre a prépria concepcao de crian-
¢a, infancia e educacdo infantil. Segundo Sarmento (2001 apud ROCA, 2006),
a infancia é uma construgao social e muda conforme a sociedade em que
estd inserida, podendo ainda assumir diferentes concep¢des dentro de uma
mesma sociedade a partir dos grupos presentes nela. A autora afirma ainda
gue o entendimento da infancia enquanto grupo de sujeitos de direitos, com
caracteristicas identitarias prdprias, € um conceito recente, advindo apenas
na Modernidade. Contudo, ao mesmo tempo em que a crianga ganha papel
de destaque na sociedade, também esta sujeita a uma disparidade econémi-
ca e social, que nem sempre gera as mesmas oportunidades de acesso, o que
torna a propria identidade contemporanea da infancia indecisa. Assim, uma
vez que o entendimento sobre infancia ndo esta claro, o entendimento sobre
a funcao do docente torna-se também conflituoso.

Nesse cenario, observa-se o descaso do poder publico e da gestdo
municipal com as politicas para infancia, ja desde a contratagdo dos profissio-
nais, que nem sempre possuem a formac¢do minima exigida em lei; em alguns
casos, o poder publico sequer estabelece critérios claros de sele¢do. Outro
descaso esta na formulagdo e no desenvolvimento das politicas educacionais,
com descontinuidade de a¢es, projetos e programas em detrimento de po-
liticas de governo e descompasso de um projeto educacional voltado a uma
politica da infancia. Posicionamentos como esses levam a questionar: como
pensar uma identidade do docente da educacdo infantil num contexto de
constantes mudancas politicas em que a prépria gestdo desconhece a funcao
e desvaloriza os profissionais?

Ao lado das mudangas politicas, somam-se as mudancas sociais e
culturais impressas por uma sociedade globalizada, em que as tecnologias
se renovam rapidamente e novas configuracGes familiares e sociais sdo apre-
sentadas, colocando novos desafios aos docentes (ROCA, 2006). Com as po-
liticas dos anos 90 voltadas a uma educacdo inclusiva, educacdo para todos,
a escola assume o papel central de construgao de uma sociedade mais justa
e igualitaria, cabendo ao professor e a professora esse papel transformador.
Porém os problemas sociais permanecem os mesmos, entre eles o fracasso
marcado pela baixa escolarizagdo na educagdo basica e a formagao docente
(MICHELS, 2011).
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Para Saviani (1996), a formacdo do professor — ou educador, como
o autor utiliza — requer diferentes saberes, sendo eles: o saber atitudinal,
o saber critico-contextual, os saberes especificos, o saber pedagdgico e o
saber didatico-curricular. Assim, pensar a formacgao do profissional da edu-
cacao infantil requer considerar diferentes aspectos de um contexto impar,
entendendo as concepgdes amplas e singulares da crianga, da infancia e do
universo da educacdo infantil.

Concordamos com Hedges (2012 apud SARMENTO; FOSSATI; GON-
CALVES, 2012) que existem algumas dimensdes que contribuem para a cons-
trugdo dos saberes do/da professor(a), entre as quais destacamos: conhe-
cimentos provenientes da vivéncia familiar; valores e crengas do professor;
influéncias das experiéncias vividas durante a sua formagao escolar; e conhe-
cimentos construidos nos processos de formacao inicial e continuada.

Sobre isso, a Cursista 20 considera:

A identidade do profissional docente da educagao infantil se
constroi a partir da formagao inicial e continuada, que funda-
mentam sua pratica a partir da teoria escolhida, pensando a
concepgdo da crianga, da infancia, da educagao infantil. Con-
cepgdo que vai se construindo nas formagdes e na pratica.

O profissional docente esta sempre aprendendo, e nesse aprender te-
oria e pratica se tornam unidade. Relata a Cursista 3 que “[..] é na pratica que
o professor renova suas experiéncias, fazendo da sua rotina uma construcdo
constante de sua profissao”. Ou seja, é na troca com o outro e com as criangas
que novas praticas surgem. Da mesma forma que é no estudo das teorias que
se fundamentam as praticas e assegura-se a identidade do profissional.

Nesse processo de (re)construcdo identitaria, a Cursista 8 conside-
ra que o profissional da educacdo infantil se vé perdido pela dificuldade de
compreensdo do que é esta educagdo: escolarizar ou cuidar-educar. Ao que
outros (Cursistas 4, 16, 25 e 37) afirmam que a educacdo infantil é o equili-
brio entre cuidar e educar, sem escolarizar. Com isso, percebemos, mesmo
entre (in)certezas, um outro ponto de discussdo: a identidade do profissional
a partir da histéria da educacdo infantil dualista, na qual as creches eram des-
tinadas as familias mais carentes, onde prevaleceria o cuidar, e as pré-escolas
destinadas as familias mais abastadas, prevalecendo o educar.

59



Sobre os relatos apontados acima, cabe frisar ainda que a duvida
quanto a funcdo do docente pelo préprio profissional da educacao infantil
incorre em pensarmos no desafio que ainda consiste a formacao inicial e con-
tinuada desses sujeitos.

Conforme apresentado por Kramer e Nunes (2007, p. 443),

De acordo com Libaneo (2004, p.2), ‘as deficiéncias de for-
macado inicial e a insuficiente oferta de formagdo continuada,
aliadas a outros fatores desestimulantes, tém resultado num
grande contingente de professores mal preparados para as
exigéncias minimas da profissdao’. Segundo o autor, os profes-
sores enfrentam uma série de desafios para lidar com ‘novos
problemas sociais e psicoldgicos que acompanham os alunos
que entram na escola (familiares, de saude, de comportamento
social, concorréncia dos meios de comunicagdo, desemprego,
migrac¢do...). Entretanto, ndo se trata de imputar a responsabi-
lidade unicamente aos docentes, pois os fracassos da escola sdo
decorrentes também de fatores ligados a politica educacional
(salario, formagdo, acompanhamento do trabalho, coordena-
¢do, infraestrutura e servigos etc.).

Portanto, a identidade do profissional da educacdo infantil vai se
construindo ao mesmo tempo em que também vao se delimitando social-
mente concepgdes de infancia. Estd relacionada ao fortalecimento dos sa-
beres necessarios a formagao docente e ao reconhecimento e valorizagao
da funcao desse profissional, seja pelos prdprios pares, pelos gestores, pelos
pais ou responsaveis das criancas ou pela propria sociedade. Um importante
passo nesse processo é a formacdo inicial e continuada, associada a outros
fatores da politica educacional.

A formagao inicial do docente em educagao infantil

A formacao inicial é entendida aqui como a formagdo minima exigida
do profissional que atuara na educacdo infantil. Ou seja, compreendendo as
normativas legais, consideraremos a formacao de nivel superior em Pedago-
gia, mesmo sabendo que ainda existem profissionais sem essa formacdo nos
espacos de educagado infantil, como ja apresentado na se¢do anterior.
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Ao destacar a importancia da formacao inicial, a Cursista 2 relata que

[...] é através da formacao inicial que o docente da o primeiro
passo para um processo permanente de conquistas, aprendiza-
dos, reflexdes, estudos, em busca de novas concepgdes, novas
teorias e estratégias que ajudardo na formagdo de pensamen-
tos favoraveis a contribuicdo de uma nova educacgdo, onde a
teoria e a pratica caminhem juntas.

Contudo, a formacio inicial é apontada pelos/as cursistas como defi-
citdria em alguns aspectos, conforme descrito a seguir:

e A énfase maior na formagdo inicial é dada aos anos iniciais do ensino
fundamental, com isso pouco se entende sobre o que é crianga,
infancia, educacao infantil e a relacao cuidar-educar que perpassa
por essa etapa;

e A metodologia para educacdo infantil — creche e pré-escola — é pouco
trabalhada;

e O curriculo proporciona pouca vivéncia da pratica;

e Quando oferecida na modalidade a distdncia, nem sempre a
gualidade tedrica e pratica sdo satisfatdrias;

Por fim, consideram que a auséncia de um entendimento da teoria
aplicado a préatica leva docentes recém-formados a referenciar sua atuacgdo
em outros profissionais da area, ao professor da sala ao lado, ao mais velho
ou no senso-comum (Cursistas 11 e 25).

Observamos que as coloca¢des apontadas retratam o curriculo dos
cursos de Pedagogia posteriores a mudancga de 2006, ocasionadas pela Reso-
lucdo n2 1, do Conselho Nacional de Educacado, instituindo as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para o curso de gradua¢do em Pedagogia, na qual foram
extintas as habilitacGes especificas e a formacdo do pedagogo compdos um
curriculo generalista voltado a gestdo, pesquisa e docéncia para educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Saviani (2007 apud MICHELS, 2011), ao analisar as diretrizes, consi-
dera que estas apresentam um paradoxo: seriam ao mesmo tempo restritas e
demasiadamente extensivas. Restritas quanto ao conhecimento tedrico-pra-
tico historicamente acumulado e extensivas quanto as dreas de atuagdo, uma
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vez que, segundo as diretrizes anunciam, cabe ao docente atuar em toda
“acdo educativa”.

Para Triches (2010 apud EVANGELISTA; TRICHES, 2014) a posicdo po-
litica do Estado, ndo declarada, é de que o professor deveria tornar-se um/a
superprofessor(a), cujas excessivas atribuicdes ndo encontram correspon-
déncia nem em sua formacdo, nem em suas condicdes de trabalho. A mes-
ma autora (2010, p. 151 apud EVANGELISTA; TRICHES, 2014, p. 67-68), ao
analisar as diretrizes, afirma que quatro elementos compdem a imagem do
superprofessor:

O primeiro diz respeito ao processo de reconversdo ao qual se
pretende submeté-lo, propondo-se que se abandone o pro-
fessor tradicional e adira ao “novo” professor, isto é, multifun-
cional, polivalente, responsavel, flexivel, afeito as tecnologias,
inclusivo, tolerante, aprendendo ao longo da vida e, acima de
tudo, sem critica as determinag¢des de sua propria condigao de
professor. [...] O segundo elemento, articulando ao primeiro, re-
fere-se ao alargamento do campo de atuagdo pela multiplicagdo
de suas fungdes e pela ampliagdo das competéncias que dele se
espera. O terceiro relaciona-se a ampliagdo dos conteudos da
formagao, resultando em um curriculo inchado, restringindo-se
o tempo e a qualidade da formagdo. Nesse caso, discussdes te-
oOricas verticalizadas tornou-se supérfluas. O quarto elemento
vincula-se a uma imprecisdao na defini¢do do ser professor.

Considerando o compromisso firmado pela LDB, de 1996, de, no pra-
zo de dez anos, possibilitar a qualificacdo em nivel de graduacdo de todos
os docentes da drea, observamos que o mesmo ndo se cumpriu. Ao mesmo
tempo em que ainda vemos profissionais nao qualificados, o Estado tem re-
passado a responsabilidade da formacdo aos préprios profissionais. Evange-
lista e Triches (2014) apontam que o grande contingente de estudantes ma-
triculados nos cursos superiores de Pedagogia encontra-se em instituicdes
privadas e na modalidade a distancia. Com isso, concordamos com o exposto
por Neves e Pronko (2008 apud EVANGELISTA; TRICHES, 2014, p. 64):

A formacgdo é um nicho de mercado para instituigdes privadas,
além de ser campo de consumo de toda espécie de materiais
didaticos e de Tecnologias de informagdo e Comunicagdo (TIC).
A divida do governo com os professores é paga sob a forma
de politicas precdrias, com repasse de responsabilidades para
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o setor privado, o que compromete o dinheiro publico com o
mercado do conhecimento.

Nesse contexto de mudancas estruturais nos cursos de formacao do-
cente, Michels (2011) considera que a reforma nas Diretrizes tem formado
os chamados professores capacitados e ndo mais especializados. Por pro-
fessores capacitados compreendemos aqueles que comprovam que em sua
formacdo em nivel médio ou superior tiveram acesso a conteldos da drea
especifica, enquanto que por professores especializados entendemos aque-
les formados em curso de complementacao de estudos ou pds-graduacdo em
area especifica, posterior a licenciatura (BRASIL, 2001 apud MICHLES, 2011).

Dessa forma, propomos considerar que os/as cursistas — parte inte-
grante dessa pesquisa — buscam, através da participacdo no curso de Espe-
cializagdo em Docéncia para Educacdo Infantil, complementar a formacao ini-
cial, apontada pelos mesmos como deficitaria, a fim de melhor (re)construir
e, ou (re)afirmar a sua identidade profissional.

A formagdo continuada do docente em educacgdo infantil

Concordando com Gadotti (2003, p. 31), compreendemos que

[...] a formagdo continuada do professor deve ser concebida
como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizagao, funda-
mentagdo, revisao e construcdo tedrica e ndo como mera apren-
dizagem de novas técnicas, atualizagdo em novas receitas peda-
gbgicas ou aprendizagem das ultimas inovagdes tecnoldgicas.

Os/as cursistas apontam a formagdo continuada como um momento
de valorizacdo e de renovacgdo do professor, pois é a partir dos programas de
formacgdo continuada que os mesmos tém contato com novas concepgdes,
pesquisas e estudo da sua area de atuacado, interagem saberes, confrontan-
do experiéncias no sentido de melhorar a qualidade do ensino, na busca de
solucgdes para as questdes que surgem no dia a dia da pratica docente —uma
vez que o processo educativo ndo é de maneira nenhuma estatico, todos os
dias surgem novas situacdes e novos conflitos.

No entanto, como pudemos observar, os/as cursistas apontam tam-
bém criticas a formacgdo continuada da forma como vem ocorrendo nas redes
municipais da regidao da Grande Dourados. Sobre o que consideram:
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e 0s cursos ofertados sdo preparados pelos técnicos das secretarias
municipais de educac¢do, que em alguns casos sdao vistos como
distantes do contexto da instituicdo de educacdo infantil;

e 0 curriculo dos cursos, por vezes, sao pensados por profissionais
de outras areas, que ndao da educagdo infantil ou pedagogos, e
nem sempre contemplam interesses, tematicas e perspectivas dos
docentes da educacdo infantil;

e a oferta dos cursos geralmente estd direcionada a oficinas e
minicursos, priorizando confec¢dao de materiais;

e o tempo de duragdo das formacdes é curto e a oferta é esporddica,
geralmente duas vezes ao ano, no inicio dos semestres letivos;

e aorganizacdo das formacdes é realizada em grandes grupos — o que
nao favorece reflexao mais aprofundada;

Nesse aspecto, os/as cursistas consideram que as formagGes devem
ser pensadas a partir da realidade docente, com consultas aos mesmos sobre
as demandas dos servicos e principais dificuldades encontradas, devendo as
formacdes ser realizadas ao menos uma vez por més, com maior periodicida-
de. Relatam ainda que a procura espontanea por outros cursos de formacdo
continuada é necessdria, haja vista o descontentamento com os cursos ofe-
recidos pela rede.

Sobre a importancia dos cursos de formagdo continuada destacam:

e 0 pouco reconhecimento por parte dos gestores educacionais da
necessidade das formagdes;

e 0 desencontro entre a expectativa dos profissionais da educagdo
infantil, os objetivos propostos e os cursos realizados, o que impacta
numa continuidade das praticas pedagdgicas e em poucas reflexdes.

Contudo, na contramdo da maioria, um grupo pequeno de cursistas
relata que as formacgGes continuadas ajudam a reduzir a caréncia metodolé-
gica, trocando experiéncias com varios outros profissionais e que, portanto,
esses encontros se tornam produtivos, pois esclarecem duvidas, comparti-
Iham medos e receios de certas circunstancias, promovendo uma interagao
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entre varias culturas fazendo com que se sintam mais acolhidos ao saber que
varios outros colegas de trabalho passam por situacées semelhantes.

Sobre as temdticas trabalhadas nos encontros de formagdo continu-

ada consideram:

apesar do esforco da gestdo municipal em trazer profissionais
qualificados, muitos palestrantes sdo de dareas especificas com
dificuldade em transpor o conhecimento para a drea da educacgdo
infantil;

deveriam retomar questdes centrais como infancia, crianca e
educacdo infantil para suprir a lacuna deixada pela formacao inicial
gue muitos passaram;

promover estudos sobre uma base conceitual sélida que permita ao
docente atuar no contexto das mudancas sociais;

guando hd uma aplicabilidade direta do conhecimento consideram
haver maior participacdo e aproveitamento dos profissionais da
educacgao infantil;

propor formacdes que levem a reflexdo e inovacao tedrico-pratica
dos profissionais da educacgao infantil;

Ao propor retomadas de bases conceituais, oportuniza-se repensar a

pratica docente, o que pode gerar maior seguranga na escolha metodoldgica
e, consequentemente, novas atitudes no espaco da educacgao infantil.

Por fim, podemos extrair dos relatos inquietacdes também sobre o

espaco da formacgdo continuada, sobre o que consideram:

as formacgGes continuadas deveriam ser desenvolvidas no proprio
ambiente escolar, sem sobrecarga da carga horaria docente,
oportunizando formagdes em servigo;

eventualmente, promover a integracdo entre Centro de Educacdo
Infantil, para que haja a troca de experiéncias e proposi¢cdes de
melhorias no processo de ensino-aprendizagem do profissional de
educacdo infantil;
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Por fim, cabe destacarmos o relato de uma das cursistas, ao pontu-
ar que a busca e participacdo nas formagdes continuadas estd relacionada
também ao projeto educacional defendido pelo docente da educacdo infan-
til. Considera a cursista: “[...] a formacdo continuada depende também do
empenho do profissional comprometido com a questdo educacional, com a
formacdo e transformacdo da sociedade, seja formacdo em servico ou em
nivel lato ou stricto sensu” (Cursista 2).

Assim, temos uma formacao continuada oferecida pelas redes mu-
nicipais da regido da Grande Dourados desacreditada — por grande parte de
seus profissionais atuantes na educacgdo infantil —, na forma como vem ocor-
rendo. Para Michels (2011), vivemos um momento de alargamento de fun-
¢Oes e uma restrigao tedrica, o que tem gerado um processo de reconversao
do trabalho docente.

Portanto, os apontamentos dos/das cursistas em suas analises cri-
ticas indicam que estd posto um grande desafio ainda para que a formacao
do profissional da educacao infantil, seja ela inicial ou continuada, contribua,
de fato, para qualidade do ensino. Contudo, como apontam Evangelista e
Triches (2014) ao estudarem o slogan “Professor: a profissdo que pode mu-
dar o pais?”, concordamos com as autoras que o/a professor/a ndo pode ser
visto como o responsavel pela mudancga social, pois isso implicaria uma su-
per-responsabilizacdo que desconsideraria o proprio contexto amplo em que
se insere a educagdo escolar.

Algumas consideragoes

A guisa de conclusdo, apontamos para um duplo desafio do docente da
educacdo infantil: buscar a valorizag¢ao social da profissdao docente e buscar a va-
lorizagdo da etapa em que se insere. Isso num contexto em que as politicas para
infancia e formacdo docente ndo sdo consolidadas: o acesso ainda ndo universa-
lizado e um direito ainda negado a muitas criancas — sem a compreensao social
do seu necessdrio desenvolvimento integral —, e as formagdes iniciais e continua-
das desconexas e descontinuas por parte das trés esferas governamentais.

E necessario destacarmos que, no quesito normativo, vivenciamos gran-
des avangos ao longo das ultimas trés décadas, tanto para etapa da educagdo
infantil quanto para formacdo docente. Contudo, precisamos compreendé-la de
forma contextualizada para ndo cairmos no entendimento ingénuo de que o/a
professor(a) da educac¢do infantil — formado em um curso generalista, que o ca-
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pacita para docéncia na educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental,
educacdo de jovens e adultos e outras modalidades de ensino, além da gestdo e
pesquisa — garantira a qualidade necessdria a essa etapa da formagdo humana.

Da mesma forma, ndo podemos atribuir a formagdo continuada a reden-
¢do, pois, quando nao realizada a cargo do proprio profissional, é feita pelos sis-
temas municipais de educacdo, sobre o que recaem todas as criticas apontadas
pelos profissionais da area.

Por fim, sendo este capitulo resultado de uma disciplina de um curso
de especializacdo lato sensu, percebemos e reconhecemos a criticidade de pro-
fissionais da drea em buscar para além da capacitacdo, a especializacdo em sua
area de atuacao, respondendo as demandas sociais e lacunas da formacao, in-
tempéries da construcdo identitdria profissional.
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Politicas de inclusdo e praticas educativas

Marta Coelho Castro Troquez?*
Marcela Guarizzo??

Politicas de Inclusdo e Praticas Educativas, enquanto componente
curricular (disciplina), ajudou a compor o eixo tematico |l Identidades, diver-
sidade cultural e prdtica docente na estrutura curricular do curso de Especia-
lizacdo em Docéncia na Educacéo Infantil/FAED/UFGD/COMFOR/MEC (2014-
2016). Segundo a descri¢do do eixo no projeto do curso (2014),

A garantia de uma educacgado de qualidade para todos encontra-
-se relacionada a politicas e praticas que garantam ndo somen-
te 0 acesso, mas também o sucesso nos processos educativos.
E, nesta direcdo, a atencdo a diversidade e as necessidades edu-
cativas especiais é fundamental. (p. 10).

Para atender a essa proposta, no curso, procuramos propor estudos
e reflexdes em torno de politicas que caminhassem/caminhem no sentido da
inclusdo e da ndo discriminac¢do, no sentido da construcdao de uma educagao
que seja de fato inclusiva. Este capitulo procura apresentar sucintamente os
estudos, as discussdes e as analises da pratica pedagdgica possibilitados pela
disciplina. Dessa forma, num primeiro momento, tratamos de contextualizar
historicamente e esclarecer o significado de educacao inclusiva adotado. Em
um segundo momento, discutimos as politicas de educagdo inclusiva. Na se-
guéncia, a partir da analise critica da pratica pedagdgica feita por nossos(as)
cursistas, apresentamos limites e desafios para a efetivacdo das politicas de
inclusdo nas praticas pedagdgicas em curso na educacao infantil de Doura-
dos-MS e regido. Por fim, tecemos consideragdao em torno das perspectivas e
possibilidades apresentadas.

2 Professora Adjunta da Universidade Federal da Grande Dourados UFGD. Coordenadora geral do curso
de Especializagdo em Docéncia na Educagdo Infantil da Faculdade de Educagdo da UFGD/MEC/RENAFOR.

22 Mestre em Educagdo pelo PPGedu da Universidade Federal da Grande Dourados-UFGD. Docente da rede
publica de educagdo.



Contextualizando/esclarecendo a educagao inclusiva

Uma questdo inicial apresentada foi a necessidade de esclarecer o
gue significa educacdo inclusiva. Carvalho (2014) procura esclarecer a ques-
tdo a partir do antonimo da palavra inclusdo. Ou seja, afirmando que “inclu-
sdo pressupde exclusdo”. Segundo a autora:

A exclusdo nem sempre é visivel, como é a que se manifesta por
comportamentos de evitagdo explicitados na separacao fisica,
isto é espacial. A exclusdo pode apresentar, também, formas
dissimuladas porque simbdlicas, mas presentes nas representa-
¢Oes sociais acerca dos excluidos. (p. 51).

A exclusdo tem raizes histéricas. As representa¢des sociais acerca
dos excluidos ndo surgiram do nada, mas foram construidas historicamente.
No que diz respeito a minorias étnicas e/ou raciais, o processo de coloniza-
¢do europeia foi extremamente desfavoravel, pois o etnocentrismo europeu
procurou imprimir uma suposta superioridade dos povos europeus em de-
trimento dos outros povos como os negros e os indios (MANCINI; TROQUEZ,
2009, p. 12).

Segundo Silva, Ferreira e Silva (2013, p. 254): “A distribui¢cdo do traba-
Iho por meio da racionalidade europeia (etnocéntrica) destinou inicialmente:
aos brancos o trabalho intelectual e assalariado; aos indios o trabalho bracal,
servil, e aos negros, o trabalho escravo”. A exclusdo das minorias foi uma
construcdo social e histdrica orientada por etnocentrismos e preconceitos,
conduzida a partir de processos de dominacao social em que o sistema capi-
talista produziu os “pobres”, outras minorias excluidas, pois a escola, como
se sabe, historicamente atendeu as elites. Outros excluidos foram as pessoas
com deficiéncia, as quais eram isoladas nos processos educativos e tratadas a
partir de praticas de assistencialismo. Conforme Carneiro (2012, p. 82):

[..] historicamente a escola ndo se constituiu como espago
aberto de educagdo para toda populagdo brasileira. [...]

A histéria da educacdo de pessoas com deficiéncia apresenta
um quadro de total exclusdo. Esses individuos eram institucio-
nalizados e viviam longe do convivio social geral, passando por
periodos em que eram separados em escolas ou classes espe-
ciais estabelecidas de acordo com as caracteristicas de suas de-
ficiéncias, entendendo que sua participagdo em ambientes co-
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muns sO seria possivel mediante um processo de normalizagdo,
até o momento atual que prevé direitos educacionais iguais e
equidade educacional [...].

A escola e a classe especial destinadas a educagdo do deficien-
te tinham como meta a normalizacdo do sujeito de forma que
pudesse se assemelhar o maximo possivel com os sujeitos nor-
mais, para entdo, e sé entdo, poderem ser integrados ao convi-
vio comum, nesse caso a escola comum.

Dessa forma, a negacdo da condicdo da diferenca a partir do estabe-
lecimento de parametros normativos e homogéneos de desenvolvimento foi,
em boa medida, norteadora de processos de exclusdo educacional. Em con-
traposicdo, a ideia de inclusdo é baseada no principio da igualdade de direitos
e do respeito as diferencas: “[...] direito a dignidade, a felicidade, a interacdo
social, a continuas oportunidades de aprendizagem, considerando-se diferen-
tes caminhos e alternativas de acolhimento a todos” (CARVALHO, 2014, p. 11).

Para Carvalho (2014), inclusdo, enquanto acolhida, “implica uma série
de ressignificagdes na percepcdo do outro, bem como um conjunto de provi-
déncias que envolvem desde os espacos fisicos até os espacos simbdlicos”. Isso
pressupde a construcdo de sistemas educacionais inclusivos, o que demanda
uma série de fatores como: “Remocdo de barreiras para a aprendizagem (lin-
guisticas, culturais, entre outras) e para a participagdo de qualquer aprendiz;
acessibilidade; diferenciagdo/atendimento as especificidades”. (p. 11)

Ainda segundo Carvalho (p. 14), “a educacao inclusiva ndo diz respei-
to, exclusivamente, ao alunado da educagdo especial e sim a qualquer apren-
diz”. Nessa perspectiva, as instituicdes inclusivas devem atender a todos sem
distincdo, de modo a reconhecer as diferencas individuais e respeitar as ne-
cessidades educativas de qualquer crianca. Afirma a autora:

Sob esta dtica, ndo apenas portadores de deficiéncia seriam
ajudados e sim todos os alunos [criangas] que, por inUmeras
causas, enddgenas ou exdgenas, temporarias ou permanentes,
apresentem dificuldades de aprendizagem ou no desenvolvi-
mento. (p. 29).

Segundo Carvalho, a educacdo inclusiva “pressup8e muitos ‘is’: In-
tegracdo, insercdo, individualizacdo, identidade, identificacdo, ideais demo-
craticos”. Implica transformacdes no sistema educativo que “envolve a rees-
truturagdo das culturas, politicas e praticas” das instituicdes educativas que,
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“como sistemas abertos, precisam rever suas a¢oes até entdo predominan-
temente elitistas e excludentes” (p. 29). E necesséria a formacdo adequada
de todos os profissionais das instituicdes educativas no sentido de estarem
preparados a incluir todas as criangas e respeita-las em suas necessidades e
em seus interesses.

E necesséria também a proposicdo de praticas pedagdgicas diferencia-
das que favorecam a integracdo “educacional, social e emocional” de todas as
criangas e a construcdo de materiais didaticos especificos e diferenciados de
acordo com as necessidades e especificidades das criangas. Aqui incluem-se
as especificidades linguisticas e culturais dos povos minoritarios (do campo,
indigenas, quilombolas, entre outros). A diversidade étnica e cultural demanda
também formacdo adequada dos profissionais para trabalharem na perspecti-
va da educagdo inter/multicultural (TROQUEZ, 2013, 2015; CORTESAO; STOER,
1999, 2003). Conforme Carneiro (2012, p. 81),

[...] a necessidade de se repensar a pratica pedagdgica como
elemento fundamental de inclusdo escolar na educacdo infan-
til. A pratica pedagdgica inclusiva devera se constituir pela jun-
¢do do conhecimento adquirido pelo professor ao longo de sua
trajetédria e da disponibilidade em buscar novas formas de fazer
considerando a diversidade dos alunos e as suas caracteristicas
individuais.

Assim, a construcdo da educacdo inclusiva desde a educacdo infantil
implica outros desafios/mudancas. Consiste, segundo Carneiro (idem), “em
pensar em seus espacos, tempos, profissionais, recursos pedagogicos etc.,
voltados para a possibilidade de acesso, permanéncia e desenvolvimento
pleno” de todas as criancas. Esse desafio aponta para a necessidade da cons-
trucdo/efetivacdo de politicas publicas que garantam essas mudancas e a re-
alizacdo da educacdo inclusiva, o que nos encaminha para o préoximo tépico.

Politicas de educacao inclusiva

Conforme o Documento Subsidiario a Politica de Inclusdo (BRASIL,
2005, p. 8):

Uma politica efetivamente inclusiva deve ocupar-se com a de-

sinstitucionalizacdo da exclusdo, seja ela no espaco da escola ou
em outras estruturas sociais. Assim, a implementacdo de poli-
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ticas inclusivas que pretendam ser efetivas e duradouras deve
incidir sobre a rede de relagdes que se materializam através das
instituicGes ja que as praticas discriminatdrias que elas produ-
zem extrapolam, em muito, os muros e regulamentos dos terri-
térios organizacionais que as evidenciam.

A construcdo de politicas de educacgdo inclusiva no Brasil encontra-se
ancorada em documentos internacionais e nacionais. No ambito internacio-
nal, os pressupostos da educacdo inclusiva (igualdade, liberdade, dignidade,
ndo discriminacdo, direito a educacdo obrigatdria) estdo presentes desde a
Declara¢do Universal dos Direitos do Homem (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1948).

A inclusdo da diferenca na “escola para todos” emergiu no cendrio
mundial, sobretudo, a partir dos anos 60, com os grandes movimentos sociais
e as reivindicagdes de grupos socialmente marginalizados (trabalhadores, mi-
norias raciais, étnicas, de género, de mulheres, entre outros) por melhores
condicGes de vida (salde, trabalho, educagéo) e contra praticas discriminato-
rias e de exclusdo social e politica (TROQUEZ, 2012a, 2012b). Nesse contexto,
duas conferéncias mundiais repercutiram no idedrio da inclusao:

e A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, Tailandia, 1990,
resultou na Declara¢gdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990),
em que todos os paises signatarios se comprometeram a assegurar o
direito a educacdo de qualidade para todos;

e A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade, Espanha, 1994, resultou na Declara¢do de
Salamanca e Linha de Acdo sobre Necessidades Educativas Especiais
(1994).

A preocupacdo com as desigualdades e/ou diferencas educativas, bem
como com as disparidades no que diz respeito ao acesso e a permanéncia na
escola de grupos considerados excluidos, reveladas nos levantamentos que
foram apresentados na Conferéncia de Jomtien, levaram os signatarios a se
comprometerem com a meta bdsica da “educa¢do para todos” — uma educa-
¢do que seja inclusiva, que atenda os diferentes. Segundo Bruno (2006, p. 14),
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A matriz da politica educacional de inclusdo é a Declaragdo
mundial de educagdo para todos, 1990, e o Plano decenal de
educacdo para todos (BRASIL, 1993). A Declaragdo mundial de
educacdo para todos propde uma educac¢do destinada a satis-
fazer as necessidades basicas de aprendizagem, o desenvolvi-
mento pleno das potencialidades humanas, a melhoria da qua-
lidade de vida e do conhecimento, e a participa¢do do cidaddo
na transformacdo cultural de sua comunidade (Declaragdo de
Educacdo para Todos, art. 19).

Ainda conforme Bruno (2006), os conceitos relacionados a pratica

inclusiva foram aprofundados e divulgados com a Declaracdo de Salamanca
e Linha de Ac¢do sobre Necessidades Educativas Especiais, que traz impor-
tante modificacdo nos objetivos e nas formas de atendimento na educagdo
especial. “A meta é incluir todas as criancas, inclusive as que tém deficiéncias
graves ou dificuldades de aprendizagem, no ensino regular” (BRASIL, 1994, p.
17-18 apud BRUNO, 2006, p. 12).

A Convencido da Guatemala (ORGANIZACAO DOS ESTADOS AMERICA-

NOS, 1999), promulgada no Brasil por decreto em 2001,

[...] afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos di-
reitos humanos e liberdades fundamentais que as demais pes-
soas, definindo como discriminagdo com base na deficiéncia
toda diferenciagdo ou exclusdo que possa impedir ou anular o
exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades fundamen-
tais (BRASIL, 2008, p. 4).

Outro documento importante em ambito internacional é a Declara-

¢do de Dakar (Texto adotado pelo forum Mundial de Educa¢cdo em Dakar,
Senegal, de 26 a 28 de abril de 2000), o qual proclama:
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[...] toda crianca, jovem e adulto tém o direito humano de be-
neficiar-se de uma educacdo que satisfaca suas necessidades
basicas de aprendizagem, no melhor e mais pleno sentido do
termo, e que inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e
a ser. E uma educacdo que se destina a captar os talentos e
o potencial de cada pessoa e desenvolver a personalidade dos
educandos para que possam melhorar suas vidas e transformar
suas sociedades (UNESCO, 2001, p. 8).



Esses documentos internacionais ganharam repercussao e ajudaram
a construir as politicas de inclusao no Brasil.

O documento Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) — elaborado pelo Ministério da Educa-
¢do/Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
— apresenta marcos histdricos e normativos importantes da construcdo de uma
politica de educacdo especial no Brasil na perspectiva da inclusdo. Nessa dire-
¢do, remonta a época do Império até a contemporaneidade. Aqui destacare-
mos, de forma sucinta, avancos a partir da Constituicdo Federal de 1988.

A Constituicdo Federal/1988 garantiu a educacgdo infantil como direito
de todas as criancas, instituiu o direito a educagdo diferenciada e o “atendi-
mento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencial-
mente na rede regular de ensino”, entre outros avangos no sentido da inclusao.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente- Lei n° 8.069/1990, defende,

no Art. 39,
[...] a crianga e o adolescente gozam de todos os direitos funda-
mentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protegdo
integral de que trata esta Lei, assegurando-lhes por lei, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvol-
vimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condicbes
de liberdade e de dignidade (BRASIL, 1990).

Destaca ainda, no Art. 54, o dever do Estado em assegurar ensino
fundamental obrigatdrio e gratuito e “atendimento educacional especializa-
do aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensi-
no” (BRASIL, 1990).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) - Lei n?
9.394/1996 reafirma o direito a educacdo para todos garantido na Consti-
tuicdo Federal de 1988, tomando como principios (Art. 32), entre outros: “a
igualdade de condicOes para o acesso e permanéncia na escola e a conside-
racdo com a diversidade étnico-racial” (BRASIL, 1996). Nesse sentido, garan-
te educacdo diferenciada aos povos indigenas e as popula¢ées do campo e
atendimento educacional especializado aos portadores de necessidades edu-
cacionais especiais das criancas, que deve ter inicio na educacao infantil. Ain-
da, define a educacdo infantil como primeira etapa da educacdo basica que
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social.
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O Decreto ne. 3.956/2001 promulga a Convengdo de Guatemala (OEA,
1999) no Brasil e “exige uma reinterpretacao da educagao especial, compreen-
dida no contexto da diferenciacdo, adotado para promover a elimina¢do das
barreiras que impedem o acesso a escolarizacdo” (BRASIL, 2008, p. 4).

A partir dessas leis foram criadas as normatizacdes e diretrizes es-
pecificas para a realizacdo da educacdo inclusiva (Decretos, Resolucdes,
Portarias e Notas técnicas) no que diz respeito ao atendimento educacional
especializado — preferencialmente nas redes de ensino regular —, e a educa-
¢do diferenciada voltada a diversidade étnica, cultural e linguistica dos povos
indigenas, quilombolas, entre outros. Podemos destacar:

e Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagao Basica
(BRASIL, 2001): determinam que os sistemas escolares se organizem
para o atendimento na classe comum, mediante a elaborac¢do de
projetos pedagdgicos orientados pela politica da incluséo.

e Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil: Estratégias e
Orientacg0es paraa Educacdo de Criangas com Necessidades Educacionais
Especiais (BRASIL, 2001): enfatiza a importancia da educacdo infantil e a
necessidade de criar uma escola que atenda a diversidade desde o inicio.

Em 2003, o MEC implementou o Programa Educacao Inclusiva: direi-
to a diversidade, com o objetivo de

[...] apoiar a transformacdo dos sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, promovendo um amplo processo de
formacdo de gestores e educadores nos municipios brasileiros
para a garantia do direito de acesso de todos a escolarizacdo, a
oferta do atendimento educacional especializado e a garantia
da acessibilidade (BRASIL, 2008, p. 9).

Na mesma dire¢do, em 2008, o MEC/SECADI publicou a Politica Na-
cional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva, a qual tem
como “objetivo o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo nas escolas regulares” (BRASIL, 2008). O documento traz os
marcos histdricos e normativos e um diagndstico da educacdo especial no
Brasil até o momento de sua publicacdo, bem como as Diretrizes da Politica
Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.
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Nesse contexto, o MEC apoiou publicagdes que contém aspectos his-
toricos, legais, tedricos e praticos sobre a inclusdo educacional (BRASIL, 2006,
2008, 2014, entre outros). Outros documentos legais e normativos que tra-
tam da educacdo inclusiva também foram criados:

e Resolucdo CNE/CEB, n204/2009: Institui as Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado - AEE na Educacdo
Basica;

e Resolugdo CNE/CEB, n® 05/2009: Fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil;

e Resolucdo CNE/CEB n°04/2010: Define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Bdsica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL,
2009) orientam a proposicdo de praticas pedagdgicas baseadas em principios
éticos, politicos e estéticos, voltadas ao cuidar e ao educar, e reforcam a ne-
cessidade da educacdo para todos na sua integralidade. Uma educagdo que
seja inclusiva, que considere as especificidades, singularidades e diferencas
individuais de cada crianca, e promova o acesso, a acessibilidade e a igualda-
de de oportunidades educacionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(BRASIL, 2010) reforcam os pressupostos da educacéo inclusiva, baseados na
igualdade de oportunidades e no respeito as diferencas, e toma como princi-
pios, entre outros, a “igualdade de condi¢Ges para o acesso, inclusao, perma-
néncia e sucesso na escola” (Art. 42). Nesse sentido, destacamos:

Art. 92 A escola de qualidade social adota como centralidade o
estudante e a aprendizagem, o que pressupde atendimento aos
seguintes requisitos:

| - revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes
espacos e tempos educativos, abrangendo espacgos sociais na
escola e fora dela;

Il - consideragao sobre a inclusdo, a valorizagao das diferencas e
o atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatan-
do e respeitando as varias manifestagcdes de cada comunidade
(BRASIL, 2010).
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Essas orientagdes destinam-se a todas as etapas (educacgdo infan-

til, ensino fundamental e ensino médio) e modalidades da educacdo basica
(educacdo de jovens e adultos, educagio especial, educagdo profissional e
tecnoldgica, educacdo do campo, educagdo escolar indigena e educacdo a
distancia). As etapas e modalidades possuem diretrizes especificas do Con-
selho Nacional de Educacdo, as quais seguem os principios e as orientacdes
das diretrizes gerais. E importante destacar que a educacdo das popula¢des
quilombolas também possui diretrizes especificas (BRASIL, 2012).
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Em termos de legislagdo, ainda destacamos:

Decreto n? 7084/2010: Dispde sobre os programas nacionais de
materiais diddticos e estabelece a ado¢do pelo MEC de mecanismos
para promocao da acessibilidade nos programas de material didatico
destinado aos estudantes e professores das escolas de educacdo
basica publicas;

Decreto n? 7612/2011: Institui o Plano Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia — Viver sem Limite;

Lei n2 12.764/2012: Cria a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos
da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. Em seu Art. 72, veda
a recusa de matricula a pessoas com qualquer tipo de deficiéncia;

Lei n2 13.005/2014: Aprova o Plano Nacional de Educagdo (PNE)
e da outras providéncias. O PNE/2014 tem como diretrizes, entre
outras, a “universalizacdo do atendimento escolar”, a “superacdo
das desigualdades educacionais, com énfase na promocgdo da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacdo” e a
“melhoria da qualidade da educag¢édo” (BRASIL, 2014). Notadamente,
essas diretrizes pressupdem a inclusdo educacional. Nesse sentido
estabelece orientagOes, estratégias e metas mais especificas, entre
as quais destacamos:

Art. 82. [...]

§ 12 Os entes federados estabelecerdo nos respectivos planos
de educacdo estratégias que:

| - assegurem a articulagdo das politicas educacionais com as
demais politicas sociais, particularmente as culturais;



Il - considerem as necessidades especificas das populagbes do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas, assegura-
das a equidade educacional e a diversidade cultural;

Il - garantam o atendimento das necessidades especificas na
educacgdo especial, assegurado o sistema educacional inclusivo
em todos os niveis, etapas e modalidades;

IV - promovam a articulacdo interfederativa na implementacgdo
das politicas educacionais. (BRASIL, 2014).

Como explicitado até aqui, ha bastante avanco no que diz respeito
a legislacdo educacional para a proposi¢cdo da educacdo inclusiva no Brasil;
contudo, ha muitos desafios praticos para que essa educagao realmente seja
efetivada nas instituicdes de educacdo infantil e escolas de educacdo basica
em nosso pais. Segundo Bruno (2006, p. 16),

A educacgdo inclusiva ndo se faz apenas por decreto ou dire-
trizes. Ela é construida na escola por todos, na confluéncia de
varias logicas e interesses sendo preciso saber articula-los. Por
ser uma construgdo coletiva, ela requer mobilizacao, discussao
e acdo organizacional de toda a comunidade escolar, e enca-
minhamentos necessdrios ao atendimento das necessidades
especificas e educacionais de todas as criangas.

Essas consideragdes nos levam a avaliar as implicagdes das politi-
cas de inclusdo para as praticas pedagdgicas. Segundo a mesma autora, “a
construcdo da escola inclusiva desde a educacgado infantil implica em pensar
em seus espagos, tempos, profissionais, recursos pedagdgicos etc. voltados
para a possibilidade de acesso, permanéncia e desenvolvimento pleno” de
todas as criangas (BRUNO, 2006, p. 18), o que inclui as diferencas individuais
e coletivas, as especificidades do humano e os alunos com deficiéncias. Para
a autora, os alunos com deficiéncias, “em virtude de suas particularidades,
apresentam necessidades educacionais que sdo especiais. Talvez o maior de-
safio esteja na pratica pedagdgica”.

Pensando nesse desafio, para a avaliacdo da disciplina Politicas de
Inclusdo e Praticas Educativas fizemos a proposicdao de um trabalho reflexivo
baseado na Andlise Critica da Pratica Pedagdgica (ACPP), a partir dos seguin-
tes questionamentos:
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e Como tem sido implementada a politica de educacgdo inclusiva na
educacao infantil em seu municipio e local de trabalho?

e E possivel observar reflexos ou resultados praticos das politicas de
inclusdo nas praticas pedagdgicas dos profissionais da educacdo
infantil? Quais e em que sentido?

As respostas apresentadas pelos(as) académicos(as) do nosso curso
de Especializagdo nos encaminham para o préximo tépico deste capitulo.

Implicagdes para as/das praticas pedagdgicas: limites e desafios

As colocagdes a seguir procuram contextualizar barreiras, limitacoes
e desafios para a/da realizagdo da educagdo inclusiva no &mbito da educacdo
infantil a partir da analise critica da pratica pedagdgica feita pelos discentes
do curso que atuam na educacgao infantil de Dourados e regido. Procuramos
fazer uma analise qualitativa dos relatos e/ou das reflexdes apresentadas,
preocupando-nos com as falas mais recorrentes e os conteldos expressos no
que diz respeito a efetivagdo/realizacdo (ou ndo) da educagdo inclusiva nas
instituicbes em que atuam.

Esclarecemos que as referéncias feitas dizem respeito a textos de re-
flexdo sobre a pratica, os quais nos foram entregues por escrito no ano de
2015 (aqui denominados “relatos”?). Uma constatacdo muito presente nos
textos foi a de que, infelizmente, a inclusdo ainda é um projeto em fase de
aplicagdo. Isso porque:

[...] o que se observa nos centros educacionais é uma inclusdo
do corpo, ou seja, o incluir o aluno no espaco fisico da escola,
tendo suas necessidades parcialmente atendidas. Tem sido um
constante desafio para escolas instituir projetos que promovam
ainclusdo de todos. Embora haja muitos respaldos legais sobre o
atendimento as criangas com necessidades especiais, ainda tem
sido um grande desafio na pratica. Ha a inclusdo de criangas nos
espacos escolares regulares, porém é notavel a caréncia na es-
trutura fisica e no atendimento especifico (Professor(a) 1, ACPP).

2 Por questdes éticas, no texto, identificamos os relatos da seguinte forma: “Professor(a) 1”, “Professor(a)
2” e assim sucessivamente.
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Notamos que, mesmo na atualidade, ainda existem praticas peda-
gbgicas alienadas e alienantes, relativas as demandas da educacdo inclusiva.
Muito se discute sobre a tematica, contudo pouco se efetiva na pratica; isso
considerando que “a escola comum, mesmo como ja dissemos, sendo com-
posta de diversidade, vem perseguindo ha tempos um projeto homogeneiza-
dor, ou seja, negando a diferenga, negando assim a prépria humanidade que
reside nela” (Professor(a) 2, ACPP, grifo nosso).

Na mesma dire¢ao, outro relato denuncia:

[...] na pratica, observa-se uma enorme dificuldade de efetiva-
cdo desta politica de inclusdo. Apesar do grande investimento
das prefeituras com relagdo a mudangas estruturais previstas
em lei, historicamente, os profissionais que atuam na Educacéo
ndo estdo preparados para atuar utilizando uma pedagogia de
inclusdo (Professor(a) 3, ACPP).

Os relatos denunciam a falta de preparo profissional como sendo um
dos fatores agravantes da situacdo desfavoravel a realizacdo da educacao in-
clusiva. Segundo eles, em alguns casos o atendimento educacional especiali-
zado é realizado por “estagiarias” contratadas para acompanhar as criangas
com necessidades especiais. Contudo, observa-se que esse atendimento de-
manda um profissional especializado e atualizado (Professor(a) 1, ACPP).

A prefeitura tem priorizado a mao de obra barata na educagao e
ndo a qualidade do ensino e a permanéncia do aluno na escola,
ja que em Dourados as criangas com necessidades especiais,
que necessitam de um profissional exclusivo para atendé-las
nas instituicdes, sdo acompanhadas por estagiarias e ndo por
professores especialistas, o que dificulta a aprendizagem e o
desenvolvimento dos pequenos. Uma professora em forma-
¢do (estagiaria) ndo é capaz de atender as necessidades que
essa crianga precisa, pelo simples fato que o estdgio tem por
objetivo proporcionar ao académico o conhecimento da pratica
docente, e o professor por outro lado, ndo estd capacitado para
atender a crianga especial (Professor(a) 4, ACPP).

Testemunho similar pode ser observado em outro relato:

E quando temos um aluno especial, ndo temos profissionais ca-
pacitados para acompanha-los no periodo em que estdo na es-
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cola. Entram cursistas de pedagogia sem especializagdo alguma
para estar com essa crianga. Nesse caso, a crianga ndo se desen-
volvera como deveria e o direito de uma educagao de qualidade
ficard a desejar (Professor(a) 5, ACPP, grifo nosso).

Por outro lado, algumas instituicdes contam com equipes designadas
para o atendimento educacional especializado (AEE):

O atendimento as criangas que possuem NEE fica sob a res-
ponsabilidade do (DEESP) Departamento de Educacdo Especial,
que designa uma equipe de profissionais com habilitacdo em
educacdo especial, esses profissionais fazem visita bimestral na
escola, trabalham diretamente com a coordenacdo pedagdgica,
que passa informacdes de relevancia sobre a sondagem e com-
portamento de algumas criangas que até entdo supostamente
necessitam de apoio para se desenvolverem melhor (Profes-
sor(a) 6, ACPP).

Em outros casos a instituicdo dispde de docente para atendimento
educacional especializado (AEE) habilitado para atuar na educacdo especial;
contudo, essa parceria didatico-pedagdgica ainda se mostra fragil e improdu-
tiva em alguns casos:

[...] ainda ndo ha um trabalho em conjunto entre professores
regentes e professores de apoio numa relagdo de colaboragdo e
parceria. Percebe-se que geralmente o professor regente cum-
pre papel de professor da sala e o professor de apoio se res-
ponsabiliza exclusivamente pelo atendimento da crianga com
necessidades educativas especiais (Professor(a) 3, ACPP).

Tal falta de didlogo pode ser decorrente de muitos fatores. Um deles
é percebido como sendo “[...] a falta de tempo para didlogo entre o professor
da turma e o professor de apoio, tendo em vista que este ultimo ainda ndo
tem direito a hora atividade, limitando o contato ao momento da aula e a
encontros informais no corredor [...]” (Professor(a) 2, ACPP).

Como podemos verificar, os préprios profissionais da educacdo (dis-
centes do curso) reconhecem a falta de tempo, disponibilidade e comprome-
timento de muitos, e solicitam que haja uma necessidade de
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[...] estabelecer o espirito de colaboragdo entre o professor co-
mum e o professor especializado em educagdo especial, no sen-
tido de um complementar o trabalho do outro, ndo esquecendo
de perpassar por todas as areas de conhecimento oferecidas a
essas criangas, quebrando o histérico de que esses profissionais
devem trabalhar separadamente. Esse fator de colaboragdo
contribui ricamente para o conhecimento sobre essas criangas,
suas reais possibilidades de avango no campo cognitivo, fisico
e sensorial, exercendo de fato a educacdo inclusiva na escola,
sem medo e inseguranga por parte dos docentes (Professor(a)
6, ACPP).

Esse relato revela que ndo basta que a institui¢cdao tenha um profissio-
nal para AEE, sendo também necessario reconfigurar sua forma de atuacdo,
sobretudo no que diz respeito a um trabalho de colaboragdo entre professor
da sala e profissional da educagao especial.

No que diz respeito a formacao profissional, os relatos apontam tam-
bém para a necessidade da formacao continuada dos profissionais para aten-
der as demandas de inclusdo, ndo sé do AEE, mas dos demais docentes que
atuam nas instituicGes de educacdo infantil. Segundo um relato, “caso surjam
criangas com necessidades educacionais mais atenuantes esses professores
encontrarao grandes barreiras para mudar sua pratica pedagdgica”. Segundo
o0 mesmo relato, “a secretaria de educagdo nao forneceu ainda nenhuma for-
macdo continuada sobre a educacdo especial”. (Professor(a) 6, ACPP).

Os relatos apontam também para a necessidade de investimento na
gualidade das formagdes no sentido de atendimento aos pressupostos da
inclusdao no que diz respeito a educacao especial e a educacao para a diver-
sidade cultural. Como denunciam, em muitos casos as formag¢des ndo sdo
coerentes com a realidade educacional:

[...] investir em uma boa formacdo profissional em que ndo
apenas as informacgdes sejam transmitidas, mas que possibilite
aos profissionais a reflexdo acerca de como ensinar respeitando
acima de tudo as diversas maneiras de aprender existentes por
ocasido da diversidade de alunos que se apresentam (Profes-
sor(a) 2, ACPP).

Diante do exposto, percebe-se a necessidade de formacao inicial e
continuada dos profissionais para atuarem na educagao inclusiva em confor-
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midade com as necessidades e/ou demandas de cada instituicdo, sobretudo
no que diz respeito a diversidade e diferenca.

[...] para ser de qualidade a escola como lugar essencialmente
educativo, precisa valorizar o humano e todas as caracteristicas
que lhe sdo inerentes, dentre elas, a diferenca. Negar a diferen-
ca e trabalhar no sentido de dissolvé-la é lutar contra algo que
é essencialmente humano. Uma educac¢do que se pretende de
qualidade deve se ocupar da tarefa de promover o encontro
dos homens e mulheres que a ela tem contato, com experién-
cias que os encaminhem na direcdao do encontro com a huma-
nidade (Professor(a) 2, ACPP).

Embora o aluno com necessidades educacionais especiais (NEE) seja
um protagonista no ambito da educacdo inclusiva, esse componente edu-
cacional por sua vez ndo se remete apenas a ele, ou seja, a inclusdo nao diz
respeito apenas a criangas especiais, e sim a todas as criancas que ajudam a
compor nossa diversidade étnica, cultural, linguistica, social, de género. “Nao
se pode de maneira alguma confundir, ou resumir a educacao inclusiva a pre-
senca dos alunos com Necessidade Educacional Especial (NEE) no espaco da
classe comum” (Professor(a) 2, ACPP).

Considerando a diversidade étnica e cultural, observa-se que as limita-
¢Oes e as barreiras para a inclusdo sdao enormes, pois, segundo o mesmo relato:

Na instituicdo onde trabalho, criangas indigenas estdo sendo
inseridas nas salas de aula, mas ha um grande desafio, porque
é preciso entendé-las e a instituicdo e seus profissionais ndo
estdo preparados para oferecer bom desenvolvimento pleno,
sem a pratica pedagdgica direcionada sobre a educagao indige-
na (Professor(a) 2, ACPP).

A educacdo inclusiva, no que diz respeito a diversidade étnica e cul-
tural, demanda também formacdao adequada dos profissionais para traba-
Iharem na perspectiva da educacio inter/multicultural, a qual acaba por ser
desconsiderada nas praticas.

A cor da pele, etnia, sdo caracteristicas especificas de determi-
nados povos, os quais convivem conosco desde o inicio da socie-
dade, porém ndo os tornam diferentes a tal ponto para que haja
discriminagdo. Estamos tdo acostumados com comportamentos
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homogéneo [homogeneizantes] que as diferengas nos marcam,
e as vezes desperta em nds comportamentos inadequados, para
uma sociedade heterogénea (Professor(a) 7, ACPP).

Esse relato revela a discriminagdo presente em nossa sociedade e
aponta para a necessidade de trabalharmos numa perspectiva que busque con-
ciliar a diversidade com a igualdade de oportunidades no sentido do acesso, da
permanéncia e do sucesso nos processos educacionais (TROQUEZ, 2012a).

Os relatos apontam também para questdes complexas relacionadas
a identificacdo das criancas com deficiéncias ou portadoras de necessidades
educativas especiais na educacédo infantil, como a dificuldade do diagndstico
inicial:

Ndo temos na instituicdo um profissional que possibilita diag-
nosticar a crianga com determinada deficiéncia e, quando so-
licitado, hd uma demora no atendimento desses profissionais.
Percebemos que nao temos apoio junto a coordenagao quando
solicitamos um profissional, pois é indagado que a crianga ndo
tem nada... Mas como? Se ndo esta especializada para tal resul-
tado. Uma grande dificuldade que encontramos nas instituicdes
é a aceitagdo dos pais quando indagamos que seu filho necessi-
ta de uma avaliagdo. Somos “rejeitados e marcados como maus
professores, pois ndo conseguimos educar seus filhos”. Essa é a
realidade que encontramos todos os dias no ambiente de tra-
balho (Professor(a) 5, ACPP).

Segundo o relato, as criancas da educacao infantil ainda estdo na fase
inicial de desenvolvimento cognitivo, o que torna mais complexo o processo
de identificagdo/diagndstico de uma necessidade educacional especial.

Outras questdes/desafios apontados dizem respeito a acessibilidade:
“No meu ambiente de trabalho ndo ha acessibilidade para as criancas com defi-
ciéncia visual ou fisica. Como inclui-las nas salas de aula?” (Professor(a) 5, ACPP).
Um dos relatos (Professor(a) 8, ACPP) fez referéncia ao estudo de Otero e
Bruno (2008) que denuncia as dificuldades e os desafios no que diz respeito
a inclusdo de criangas com deficiéncia na educagao infantil no municipio de
Dourados-MS. Nesse sentido, destaca:

Os participantes do estudo revelaram em seus relatos um esfor-
¢co da SEMED no sentido de garantir o direito social de acesso
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de criancas com deficiéncia nos Centros de Educacdo Infantil.
No entanto, evidenciou-se a auséncia de normas, diretrizes e
orientacOes pedagdgicas que pudessem regular ou subsidiar o
processo de inclusdo desses alunos na educagao infantil (OTE-
RO; BRUNO, 2008, p. 72 apud PROFESSOR(A) 8, ACPP).

Ainda conforme alguns relatos, “Centros de Educacao Infantil existen-
tes no municipio de Dourados ndo sao suficientes para atender a demanda
de criancas que precisam frequentar a educacdo regular”. Segundo denun-
ciam: “O governo pouco tem investido na construgdo de creches e escolas na
cidade, o que tem causado a superlotacdo nos espacos ja existentes, resul-
tando em um mau atendimento as criangas”. (Professor(a) 4, ACPP).

A partir das reflexdes e consideracées apontadas, verificamos que
os limites e/ou barreiras e desafios para as praticas pedagdgicas inclusivas
nos centros de educacdo infantil municipais (CEIM) de Dourados e regido vao
além da sala de aula, atingindo as esferas administrativas (secretarias de edu-
cacdo, prefeituras) e formadoras no sentido de possibilitarem as condi¢Ges
fisicas e estruturais e de promoverem a formacdo de profissionais realmente
comprometidos com o processo de inclusao.

A seguir, a guisa de conclusdo, apresentamos perspectivas e possibilida-
des no sentido da efetivagdo das politicas de inclusdo nas praticas educativas.

Consideragoes finais: sobre perspectivas e possibilidades

E consenso entre os educadores que para incluir um aluno deve-se
respeitd-lo segundo seus direitos, interesses e suas necessidades. Portanto,
faz-se necessario utilizar estratégias pedagdgicas coerentes e especificas bus-
cando favorecer sua integracdo ao ambiente educacional nos aspectos fisi-
cos, sociais e emocionais, oportunizados pela institui¢cdo, e que venha a ter
“verdadeiro acesso aos objetos do conhecimento e da cultura” (CARVALHO,
2014, p. 14).

Desse modo, segundo um dos relatos, “para que isto se concretize, ga-
rantindo o acesso e permanéncia das criancas com deficiéncia na escola, faz-se
necessario repensar a educagdo infantil e seus espagos, metodologias, recursos
materiais e humanos”. (Professor(a) 3, ACPP). Torna-se imprescindivel que a de-
manda pela educagao inclusiva provoque em todos os envolvidos nos processos
educacionais um movimento no sentido de “rever suas ac¢oes, pois a inclusdo é
um longo processo e ndo ocorre por decreto ou modismo” (Professor(a) 1, ACPP).
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Embora exista esforco de atender as demandas inclusivas por parte de
alguns profissionais e instituicdes escolares e gestoras, é imprescindivel tam-
bém o trabalho em equipe de forma a otimizar as metodologias e os recursos.

A concretizacdo e promoc¢do da educagdo inclusiva na educacdo
infantil requerem primeiramente um pensar e agir renovado que busque
“transcender ag¢Ges que eram norteadas somente pelo cuidar, provocando
acBes no verdadeiro papel de educar”. (Professor(a) 8, ACPP). Dessa maneira,
“exigem-se mudancas desde o planejamento escolar, a selecdo de contetudos
e materiais pedagdgicos e estruturacdo do (PPP) projeto politico pedagdgico
da escola” a fim de atender as demandas da inclusdo (Professor(a) 8, ACPP).

A concepcdo de educacdo inclusiva refere-se a uma escola que abra
as portas para a diversidade, respeitando-a e acolhendo-a. Sob essa perspec-
tiva, os relatos destacam também a “clara a necessidade de reorganizacdo da
escola, para atender ndo sé ao deficiente, mas para lidar com e valorizar a
diversidade que a compde” (Professor(a) 2, ACPP).

O trabalho docente requer comprometimento com a educacao e
aceitacao dos desafios apresentados para a inclusdo: “nao é uma opgao, mas
uma necessidade presente na realidade atual. Ser professor, atuar na edu-
cacdo requer a responsabilidade de encarar os desafios presentes a fim de
supera-los” (Professor(a) 8, ACPP), uma vez que todos tém “direito a uma
educacdo de qualidade”.

A necessidade de mudanc¢a no sentido de realizar uma educacgao
mais inclusiva € uma constante nos relatos de nossos alunos/professores da
educacdo infantil, pois “a educacdo nao é algo estatico e sim o contrario”; é
dindmica, portanto é oportuno o momento de mudanca e nota-se que “como
tal ndo pode ser analisada fotograficamente, ou seja, um registro estatico e
permanente, mas sim, como um filme que se desdobra e que caminha em
um conjunto de cenas e episodios que ocorrem simultaneamente num conti-
nuo ir e vir, avancar e retroceder” (Professor(a) 2, ACPP).

Os relatos aqui discutidos evidenciam que nossos cursistas consegui-
ram fazer a andlise critica da pratica pedagodgica no que diz respeito a imple-
mentagado das politicas de inclusdo e conseguiram apresentar muitos limites
e muitos desafios pela frente no sentido da efetivacdo de praticas de inclusdo
na educacdo infantil: o despreparo dos profissionais envolvidos, a falta de um
trabalho em conjunto, a precariedade das condigdes fisicas das institui¢des,
entre outros fatores.
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Esses relatos, no entanto, apontam para muitas possibilidades tam-
bém. Sabemos que um longo percurso ja foi percorrido e alcangamos avan-
¢cos significativos nas discussoes tedrico/metodoldgicas, nas pesquisas sobre
a tematica e, consequentemente, muitas garantias no que diz respeito as po-
liticas publicas expressas nas leis, resolucdes, normatizagdes, entre outros
documentos. Precisamos, com certeza, criar mecanismos que tornem essas
politicas ac¢des reais nas instituicdes educativas, que facam com que as prati-
cas de inclusdo ndo sejam um “objeto de desejo” dos educadores e educado-
ras, mas sim uma realidade vivida no seu cotidiano.

Verificamos em nossa sociedade um grande avang¢o na diregao da
guebra de antigos paradigmas, na busca por dirimir preconceitos e discri-
minagdes, possibilitando o respeito a diversidade e a alteridade (a qual se
constitui a partir do outro). No cenario histdrico educativo brasileiro muito ja
foi conquistado em termos de inclusdo educativa. A educagdo para todos é
uma conquista recente.

Considerando, segundo Carneiro (2012), “o grande periodo de ex-
clusao escolar que muitas minorias historicamente marginalizadas viveram”,
sendo assim privadas do acesso a educacao, as acdes na perspectiva da edu-
cacdo inclusiva sdo “relativamente novas”. Essa situacdo demanda mais estu-
dos e pesquisas que busquem analisar as praticas docentes em conformidade
com as politicas publicas de inclusdo e acdo politica no sentido de fazer cum-
prir a legislacdo inclusiva que conquistamos. Que a inclusdo ndo fique apenas
na letra da lei, mas que ganhe vida nas instituicdes educativas de nosso pais.
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5

Educagao especial na educagao infantil

Morgana de Fdtima Agostini Martins?*
Hellen Cristiey Batista de Melo*

Este capitulo tem por objetivo apresentar e ampliar as discussdes
promovidas a partir do eixo “Identidade, diversidade cultural e pratica do-
cente”, com o subtema Educacdo Especial. O texto discute algumas ideias de
inclusdo escolar na educagao infantil, sua importancia, e apresenta relatos
suscitados a partir de discussdes promovidas em aula, produzidos por trés
professoras — alunas do curso de Especializacdo em Docéncia na Educacdo
Infantil. Esses relatos resultam de reflexdes baseadas nas discussdes e nos
questionamentos surgidos durante o curso e, posteriormente, em discussdes
com a professora tutora da disciplina.

Os encontros do tema Educagdo Especial trouxeram discussdes atu-
ais e pertinentes para a drea, frisando o contexto histdrico da educacdo es-
pecial, a formacao do professor e da professora para a educacdo inclusiva, a
Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
e, por fim, a questdo da inclusdo escolar nos espacos de educacao infantil.

As discussGes e o material bibliografico proposto tiveram como foco
central a formag¢do docente na educagdo infantil, com vistas a promover a
inclusdo escolar de criangas pequenas. Dessa maneira, o objetivo foi pensar
que a inclusdo de criancas cada vez menores favorece a possibilidade do dia-
logo com a diferenca entre os pares, entre os docentes, e entre estes Ultimos
e as familias atendidas por cada escola. Por outro lado, aumenta e torna mais
complexo o desafio de educar e promover a igualdade de direitos.

Assim como os temas discutidos em todos os outros subtemas, a te-
matica contribuiu para a aquisicdo de novos conhecimentos, no que tange
aos textos lidos e debatidos, bem como as reflexdes apresentadas durante
0s encontros.

2 Professora Associada da Faculdade de Educagdo na Universidade Federal da Grande Dourados UFGD.
Lider do Grupo de Pesquisa GEPES - Grupo de estudos e pesquisas em Educagdo Especial. Coordenadora
do LADIES - Laboratério de Desenvolvimento Infantil e Educagdo Especial.

2 Mestre em Educagdo pelo Programa de Pés-graduagdo da Universidade Federal da Grande Dourados UFGD.



Para este recorte, por meio das orienta¢des dos professores formado-
res foram avaliadas e acompanhadas as ACPP (Analises Criticas da Pratica Pe-
dagdgica) de trés alunas do curso de Especializagdo em Docéncia na Educacgéo
Infantil. As trés professoras sdo do sexo feminino e formadas em Pedagogia, e
estdo em atuacao no Centro de Educacdo Infantil na rede municipal de ensino
de Dourados-MS.

As ACPP aqui apresentadas tém como objetivo principal apresentar a
reflexao das implicacdes dos conteldos e textos desenvolvidos na disciplina
sobre a/na pratica pedagdgica do profissional em atuacdo na sala de aula.

De acordo com os trabalhos avaliados, as alunas tiveram grande pre-
ocupacgao em apresentar as discussdes sempre em consonancia com os textos
discutidos nas aulas, com clareza e objetividade, bem como as contribuices
para a mudanca na pratica pedagdgica.

Apresentaremos recortes de algumas falas dessas profissionais que
participaram do curso de Especializacdo. Por se tratar de professoras atuantes
na rede municipal de ensino, identificamos as participantes como Professoras
1,2e3.

Para o desenvolvimento da escrita da ACPP, foi realizado o seguinte
guestionamento: “Considerando sua formacdo (brevemente), aponte facilita-
dores e dificultadores para a implementacado de praticas inclusivas”. A partir
desse questionamento, as alunas puderam realizar a escrita de seus trabalhos.

A partir da leitura dos trabalhos realizados é possivel perceber obser-
vacdes voltadas, principalmente para a formacao dos professores que atuam
com alunos com deficiéncia, ou seja, uma formacdo inicial e continuada vol-
tada para o atendimento desses alunos. No relato de P2, especificamente, é
possivel compreender essa reflexdo:

Diante de todas as dificuldades que se encontra o sistema edu-
cacional brasileiro, a formacdo continuada se apresenta como
um importante instrumento para novas aprendizagens neces-
sarias as atuais demandas. (Professora 2, ACPP, 2015).

Em outro relato (Professora 3), percebem-se alguns aspectos que di-
ficultam a efetivacdo do processo de inclusdo escolar, quando uma das alu-
nas afirma que

[...] infelizmente a estrutura fisica de muitas escolas, ndo esta
adequada para atender os deficientes fisicos: ndo ha materiais
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pedagodgicos diferenciados para cada especificidade, profissio-
nais habilitados para ensinar todas estas criangas e ha pouco
investimento (verba), por parte do governo, destinado para a
educacao especial (Professora 3, ACPP, 2015).

A educacdo especial é a modalidade de educacdo que se preocupa
com o atendimento aos alunos com deficiéncia, altas habilidades/superdo-
tacdo e transtornos globais do desenvolvimento, considerados atualmente
como publico-alvo da educacdo especial (PAEE), tanto em instituicdes espe-
cializadas como em salas de aula do ensino regular e, ainda, nas Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM), que tém sido o modelo padrdo oferecido
em todo o Brasil. Embora existam politicas publicas que discutam e promo-
vam alteragdes e adaptagdes no sistema de ensino, muito ha que se pensar
e refletir sobre quais serdo as aplicacGes praticas na atuagdo pedagodgica no
cotidiano, com sua transformacao para atender de forma inclusiva. Mendes
(2002) assim pontua:

Considerando que a qualificacdo docente necessaria para a es-
cola que se quer construir para a sociedade moderna tem se
tornado cada vez mais complexa, exigindo que o perfil deseja-
do para o professor do ensino regular seja bastante ambicioso,
diante da realidade do sistema educacional brasileiro, e que
sempre havera um limite acerca do que o professor comum
podera fazer numa sala de aula para atender as necessidades
de todos os seus alunos, mesmo que se melhore ao maximo a
formacdo desse professor, ainda assim, haverd a necessidade
de apoio do professor de ensino especial, para atender neces-
sidades educacionais que sdo mais diferenciadas [...] (MENDES,
2002, p. 12-13).

Para que o atendimento a alunos PAEE se efetive, destaca-se a impor-
tancia dos inUmeros recursos e materiais pedagdgicos especificos que pos-
sam facilitar esse atendimento. Muitas escolas recebem recursos especificos
para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que é o servico pensa-
do e prestado nas SRM, no entanto os materiais fornecidos sdo insuficientes
para o atendimento, pois s6 o repasse de recursos materiais e formacdes
generalistas ndo tém se mostrado suficientes para a mudanca de paradigma
com vistas ao respeito a diversidade.
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Acredita-se, como afirma Beyer (2013, p. 66), que “[...] para que o
atendimento escolar de alunos com deficiéncia seja possivel no ensino re-
gular, deve haver a tomada de consciéncia e a disposicao de participacao no
processo por parte dos varios sujeitos envolvido (pais, criangas, professores,
gestores, etc.)”.

Formacgao docente para uma educagao inclusiva

A formacdo dos(as) profissionais da educacdo especial apresenta-se
como elemento fundamental para a efetivacdo de uma escola inclusiva. A
inclusdao escolar requer professores especializados que saibam como atuar
com alunos com diferentes necessidades e em diferentes contextos.

As necessidades educativas diferenciadas apresentadas pelas crian-
¢as devem ser percebidas e compreendidas pelos professores e professoras
em atuacdo no ensino regular, especialmente na educacdo infantil, como
possibilidades de intervencdes que favorecam o seu desenvolvimento global
e ainda diminuam chances de prejuizos futuros em relagdo a producdo de de-
ficiéncias e quadros mais graves. E necessario intervir diante das diferencas
que existem entre as criangas e com as criangas.

A proposta para formagdao de professores contida no documento
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusi-
va (BRASIL, 2008) apresenta a formagdo necessaria para o professor atuar
no Atendimento Educacional Especial, que é o servico de apoio presente no
Brasil. Pontua que esse(a) profissional deve ter habilidades e conhecimentos
para trabalhar:

[...] com todos os tipos de alunos com necessidades educacio-
nais especiais (deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, defici-
éncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia multipla transtor-
nos globais de desenvolvimento, e talentosos/superdotados),
em todos os niveis e modalidades de ensino (educagdo infantil,
ensino fundamental, ensino médio, ensino superior, educagao
do campo, educagdo tecnoldgica, educagdo de jovens e adultos)
e em todos os tipos de |dcus (escolas especiais, classes de recur-
sos, classes hospitalares, ensino domiciliar, exceto nas classes
especiais, opgdo esta vedada pela politica) (BRASIL, 2008, p. 8).
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A Resolu¢do do CNE/CEB (2001) enfatiza a questdo da formacgdo do
professor, tanto da classe regular, como dos professores da educacao espe-
cial, responsaveis pelo AEE, ressaltando que eles devem ter capacitacdo para
o trabalho com alunos com Necessidades Educacionais Especiais. No artigo
n° 18, estabelece que os professores tenham competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos
e valorizar a educagdo inclusiva; Il - flexibilizar a agdo pedagoé-
gica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado
as necessidades especiais de aprendizagem; Il - avaliar conti-
nuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento
de necessidades educacionais especiais; IV - atuar em equipe,
inclusive com professores especializados em educagdo especial
(BRASIL, 2001, p. 5).

Os sistemas politicos voltados ao ensino deveriam ter como prioridade
a formacado de professor, pois a qualidade do ensino depende especialmente
da relacdo entre professor e aluno e das competéncias e habilidades que o
educador obtém durante sua formagdo docente. Em se tratando de criangas
pequenas, é inegavel que boa parte dessa relagdo estara permeada pelo esta-
belecimento de vinculos e formas de apego saudaveis e positivas, e que esses
vinculos passardo a ser responsaveis por histdrias de sucesso e de fracasso na
trajetdria escolar de muitas criancas Segundo Mendes (2010, p. 47-48),

Os primeiros anos de vida de uma crianca tém sido conside-
rados cada vez mais importantes. Os trés primeiros anos, por
exemplo, sdo criticos para o desenvolvimento da inteligéncia,
da personalidade, da linguagem, da socializagdo, etc. A ace-
leracdao do desenvolvimento cerebral durante o primeiro ano
de vida é mais radpida e mais extensiva do que qualquer outra
etapa da vida, sendo que o tamanho do cérebro praticamente
triplica neste periodo. Entretanto, o desenvolvimento do cére-
bro é muito mais vulneravel nessa etapa e pode ser afetado por
fatores nutricionais, pela qualidade da interagdo, do cuidado e
da estimulacdo proporcionada a criancga.

Assim, a formacdo de professores requer articulagcdo entre os dife-
rentes saberes da formacdo e os diferentes saberes da pratica, em que esta
devera ser organizada de maneira a estabelecer uma relagdo mais préxima
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entre a teoria e a pratica, visando a formacao profissional e a oferta aos alu-
nos de um ensino de qualidade.

Pode-se considerar que o professor necessita de formacdo constante
para que possa refletir sobre seu trabalho, buscando aperfeicoar o ensino
oferecido em sala de aula, sabendo identificar aqueles que apresentam algu-
ma dificuldade de aprendizagem e promovendo estratégias para que todos
tenham o atendimento necessario para o seu pleno desenvolvimento.

A instituicdo escolar representa um microuniverso social, que
se caracteriza pela diversidade social e cultural e por, muitas
vezes, reproduz padrées de conduta que permeiam as relagGes
sociais fora da escola. Desse modo, as formas de se relacionar
com o outro, na escola, refletem as praticas sociais mais amplas
(CANDAU, 2003, p. 24).

A discussdo sobre a inclusdo escolar aponta para intervengdes neces-
sarias e urgentes. A educacdo da crianca depende de um conjunto de fatores,
como a preparac¢do dos professores, o apoio e a valoriza¢do do seu trabalho,
mostrando que a escola pode ser, de fato, um espaco de desenvolvimento
das criancas com necessidades educacionais especiais, ainda que seja um
grande desafio para os pesquisadores da drea em busca de avangos na quali-
dade do servico prestado. Nesse contexto, compreende-se a importancia do
espaco destinado a educacdo desses alunos, no caso a escola.

A formacdo de professores na educac¢do especial continua sendo um
desafio. Ao pensar essa formacdao para um atendimento de criancas peque-
nas que se distancie de praticas clinicas e de reabilitacdo e, mais ainda, que
esteja a servico da promogao de autonomia e cidadania, mais ainda nos sen-
timos desafiados.

A educacgdo infantil deve caracterizar-se pelo uso do ludico como
prioridade e ainda ter como preocupacado a oferta de uma grande variedade
de estimulos nas diferentes areas do desenvolvimento, que propiciem espa-
cos de convivéncia e construcdo de ideias em que a crianca seja valorizada e
respeitada. Esse é o estagio que determina e define grande parte dos funda-
mentos sociais e de sucesso académico (SMITH, 2008).

Precisamos nos fortalecer na criacdo de espacos menos excludentes
e, principalmente, favorecedores de experiéncias de sucesso na construcdo
de uma sociedade mais igualitaria, ja que, segundo Mendes (2010), as atitu-
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des das criangas pequenas em rela¢do a presenca de pessoas com dificulda-
des é diferente das respostas dos adultos, e esse pode ser o principal motivo
pelo qual a primeira infancia parece ser a fase mais oportuna para comecar a
guebrar as barreiras sociais e a discriminagao.

A formacao continuada parece ter sido um espac¢o no qual as ques-
tGes dessa formacdo especifica tém sido discutidas e ampliadas. Ainda que
muitas ressalvas sejam feitas aos modelos e a sua pertinéncia, parece-nos ser
esse ainda o /dcus de atuacdo e de mudancga de pensamentos.

Uma das alunas do curso de Especializacado afirma que:

A escola tem por finalidade a formagdo intelectual e social de
seus alunos, desenvolvendo com isso todas as capacidades de
aprendizagem e manifestagdes culturais presentes, busca esti-
mular o desenvolvimento e saberes dos alunos, para que estes
possam, a partir de seus proprios pensamentos e entendimen-
tos, tornar-se pessoas criticas e capazes de respeitar as diferen-
¢as (Professora 1, ACPP, 2015).

De fato, refletir sobre a importancia da formacdo inicial e continu-
ada de professores que atuam com alunos PAEE é pensar sobre o papel do
profissional da educacdo, é permitir a busca de novas perspectivas para o
ensino de forma diferenciada. Desse modo, compreende-se, entdo, a impor-
tancia da valoriza¢do das capacidades e possibilidades no processo de inclu-
sdo e de uma formacdo que garanta superar as dificuldades no que se refere
a aprendizagem pela crianca. Além da formacao docente, as alunas do curso
de Especializacdo apontaram outros aspectos considerados importantes para
a tentativa de efetivar a inclusdo nas escolas:

[...] pois a escola esta aberta a inclusdo e a cada dia este tema
sera mais pertinente dentro do ambito escolar. Mas sera que es-
tamos realmente preparados para receber esses alunos, respei-
tando suas especificidades, religides, modo de vida, diferengas
sociais? [...] Nesse sentido, em relagdo a educagdo inclusiva, [...]
as escolas de ensino regular deveria receber todos os alunos, de
todas as classes sociais, etnias, fossem eles da cidade ou do cam-
po, ou outro, pois a escola como um todo representa um local
onde todos poderao aprender e ensinar de formas variadas den-
tro da especificidade de cada um (Professora 1, ACPP, 2015).
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Acredita-se, portanto, que a escola possui um papel social de grande

importancia para o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, ou seja,

[...] todos temos direito a educacdo democratica, de qualidade
que vise a formacgdo de pessoas criticas utilizar-se da defesa de
uma escola que desempenha seu papel na sociedade, possibi-
litando a cada um que a frequenta acesso aos conhecimentos
para a partir dai conseguir transformar a realidade (Professora
1, ACPP, 2015).

De acordo com uma das alunas do curso de Especializacdo, considera-

-se importante que as instituicdes de ensino tenham “[...] o papel fundamental
de promover a educacdo das criangas em consonadncia com a familia” (Profes-
sora 2, ACPP, 2015). Nesse sentido, a escola torna-se inclusiva quando ha um
projeto pedagdgico elaborado coletivamente, entre as instituicdes educativas,
a familia e os profissionais especializados, voltado para a inclusdo escolar.

[...] o desenvolvimento dos processos de ensino e de apren-
dizagem é favorecido pela participagdo da familia dos alunos.
Para elaborar e realizar os Planos de AEE, o professor necessita
dessa parceria em todos os momentos. [...] o professor de AEE
estabelece contato com as familias de seus alunos, colhendo
informacg0des, repassando outras e estabelecendo lagos de coo-
peragdo e de compromissos (ROPOLI, 2010, p. 28).

Na fala da Professora 2 ha a afirmacdo de que seu trabalho traz an-

gustias e limites e que pouco ou nenhum apoio é encontrado quando se de-
para com as diferencas e com as necessidades de suas criancas:
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[...] que muitos professores se sentem de maos atadas quando
recebem um aluno com algum tipo de necessidade especial,
tentam e fazem de tudo da melhor maneira possivel para que
se possa atender as necessidades da crianga, mas encontram
muitas barreiras, [...] como por exemplo, [...] na hora de se pe-
dir uma avaliagdo da crianga, na maioria das vezes hd uma certa
demora; quando a crianga tem um laudo médico indicando a
sua deficiéncia de que é necessario um apoio para a crianga [...]
(Professora 2, ACPP, 2015).



Essa angustia se reflete na falta de acompanhamento de alguns 6r-
gdos de instancias maiores, como, por exemplo, a Secretaria Municipal de
Educacdo, pois a aluna também relata que:

[...] ndo ha necessidade desse apoio, e quando se recebe um
apoio na maioria das vezes é um estagiario que acabou de ini-
ciar o curso de Pedagogia e que esse estagiario vem para o au-
xilio do professor em relacdo aquela turma e ndo para atender
especificamente aquela criancga (Professora 2, ACPP, 2015).

No relato da Professora 2, vemos diversos apontamentos importan-
tes no que se refere a inclusdo de criangas PAEE nas escolas de ensino regular,
ou seja, além da falta e das lacunas da formacao desse profissional da sala
regular, o que se tem como suporte é a presenca de um agente que ainda
nao se constituiu como professor (estagiario) e, por essa e outras razdes, ndo
tera condicOes de dar respostas adequadas como apoio ao professor e nem
de oferecer as criangas aquilo de que necessitam. Infelizmente, o que se per-
cebe é que o atendimento oferecido foge dos objetivos da inclusdo escolar
e que ainda ha muito a se fazer para melhorar o atendimento desses alunos.

A inclusdo escolar deve ser entendida como compromisso de toda a
comunidade escolar, incluindo as familias atendidas. Nessa perspectiva, to-
dos sdo responsaveis pelo desenvolvimento do aluno, independentemente
de ele fazer parte ou ndo do publico que necessita de Atendimento Educa-
cional Especializado. De acordo com Anache (2010, p.87), “[...] existem varias
barreiras que a instituicdo escolar ndo conseguiu vencer, revelando a fragili-
dade do sistema educacional brasileiro na execucdo de suas politicas publi-
cas. Questiona-se o tipo de inclusdo que se propde e o que se executa”.

Em relagdo ao conceito de inclusdo escolar e suas indagag¢des, uma
professora relata que

[...] o processo de inclusdo social e educacional no Brasil ain-
da engatinha, apesar de quase uma década de luta por direitos
iguais, [...] é muito facil falarmos em inclusdo, dificil mesmo é
colocarmos em pratica tantos conceitos, a fim de garantir que
todos, sem distingdo tenha os seus direitos assegurados na pra-
tica didria (Professora 2, ACPP, 2015).
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Nas discussdes levantadas sobre educacdo inclusiva, percebe-se que
ha inUmeras barreiras para uma educacdo de qualidade para alunos PAEE.
Dessa forma, de acordo com a Professora 2, uma das maneiras de garantir
um ensino de qualidade

[...] esta voltado ao trabalho de ensino colaborativo, em que
este pode contribuir significativamente para a inclusdo de alu-
nos com necessidades educacionais especiais. Entretanto, para
que isso ocorra é necessario que haja, por parte do professor, o
interesse de transformar sua pratica pedagogica adequando-a
as reais necessidades de sua turma (Professora 2, ACPP, 2015).

A inclusdo de alunos com NEE em classes comuns tem se tornado
um desafio para o sistema educacional. Uma das propostas que parece surgir
dessa investigacdo é a insercao do ensino colaborativo, parceria entre o pro-
fessor especialista (AEE) e o professor de ensino comum.

O modelo de educacgdo especial subjacente ao enfoque de desenvol-
ver uma acado pedagdgica colaborativa ao trabalho do professor regente da
turma, e, portanto, atuar nas classes comuns, demanda uma formacao de
professores que esteja preocupada com as finalidades da educacdo bdasica
e que se volte para um estudo do campo pedagdgico (GARCIA, 2013, p.70).

O ensino colaborativo configura-se nessa parceria entre professores
especialistas por deficiéncia ou por grau de habilidades dos alunos atendi-
dos, e o professor do ensino comum, constituindo-se em uma estratégia que
contribui para o desempenho do aluno com NEEs nas classes comuns. Segun-
do Capellini (2008, p. 8-10),

[...] a colaboracdo esta relacionada com a contribuicdo, ou seja,
o individuo deve interagir com o outro, existindo ajuda mutua.
[...] O ensino colaborativo é uma estratégia didatica inclusiva
em que o professor da classe comum e o professor, ou especia-
lista planejam de forma colaborativa, procedimentos de ensino
para ajudar no atendimento a estudantes com deficiéncia, em
classes comuns, mediante um ajuste por parte dos professores.

Em se tratando dessa etapa da escolarizacdo das criancas, cada vez
menores, precisamos pensar em formas de trabalho que atendam de manei-
ra integral as criancas, lembrando que as criancas com algum atraso/prejuizo
podem de fato desenvolver quadros mais graves com sequelas mais dura-
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douras caso nao seja ofertada a elas alguma forma de intervencdo. O desafio
estd em oferecer estimula¢ao na sala de aula comum, tanto as criancas PAEE
como as criangas da sala, visto que os beneficios seriam de evitar prejuizos
mais severos para algumas, e de potencializar e facilitar o desenvolvimento
de todas.

Na educacdo infantil, por meio da brincadeira ha formas de propiciar
o desenvolvimento de maneira agradavel, favorecendo a aquisicdo de habili-
dades motoras, de coordenacao, de raciocinio e de todas as outras, contan-
do com a mobilidade dos tempos e dos espacos na escola, possibilitando o
trabalho de atividades que sejam prioritarias para alguns e que sejam agra-
ddveis a todos. Isso tudo com a promog¢ao de experiéncias que sejam signi-
ficativas com vistas a conhecer e apreender a crianga num contexto amplo
de interesses, construcdes de sentido, escolhas e representa¢des nas quais
os professores garantam diversidade e igualdade de oportunidades e que te-
nham as criangas como principais interlocutores.
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6

Educacgao das relagdes étnico-raciais:
qual o lugar das criangas negras pequenininhas
no cotidiano da educagao infantil

Flévio Santiago®®

Este capitulo?” parte da interseccdo entre os estudos das relacGes ra-
ciais brasileiras e da pedagogia da infancia, para pensar de que modo a hie-
rarquizacdo e a segmentacao social, fomentadas pelo racismo, reverberam
na educacdo infantil. E importante ressaltar que o processo de diferenciacdo
de grupos humanos com base em atributos classificatérios é a marca da nar-
rativa da histdria ocidental e ndo representa um tema novo para a educacao.
E um desafio politico compreender como s3o estabelecidas as diferenciagdes
entre os sujeitos por meio de contexto cultural e social (ROSEMBERG, 2014).

Retomando a literatura da area, pode-se verificar que os processos
de exclusdo e estratificacdo racistas, ja denunciados fortemente na década
de 1980 pelo Movimento Negro, ainda sdo encontrados nas pedagogias pre-
sentes em creches e pré-escolas brasileiras. Atentos a esses processos, inu-
meros pesquisadores e pesquisadoras (CAVALLEIRO, 2003; CUNHA JUNIOR
et al., 1979; OLIVEIRA R., 1992; OLIVEIRA F., 2004; ROSEMBERG, 1980, 1991;
SANTIAGO, 2014; SOUZA Y., 2002; SOUZA E. 2012; TRINIDAD, 2011) vém
apresentando dados que comprovam uma ressonancia do racismo presente
na sociedade em creches e pré-escolas.

Em seu trabalho, Vieira, aluna do curso de especializagdo em Docén-
cia da Educagao Infantil da Universidade Federal de Grande Dourados — Mato
Grosso do Sul, destaca que:

[...] entre as funcionarias do bergério, tenho notado indiferen-
¢as quanto o atendimento aos bebés. Ha funcionadrias que nao
tratam todos os bebés da mesma forma, o cuidado que tomam
com os brancos ndo é o mesmo que tomam com 0s negros,

2 Doutorando pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de Educagdo da Unicamp
- Bolsista Fapesp. Membro do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educagdo e Diferenciagdo Sociocultural —
linha Culturas Infantis.

27 Agradeco a professora Ana Lucia Goulart de Faria pela interlocugdo estabelecida durante a construgdo
deste capitulo.



quase ndo os pegam no colo e se a crianga negra faz alguma
travessura, fazem piadas desagraddveis mencionando a sua cor,
” £

como: “A cor ndo nega”, “Tem que ser o escurinho”, entre ou-
tras. (VIEIRA, 2015, p. 4, grifo nosso).

Encontram-se relatos semelhantes no documento mais antigo de
gue se tem conhecimento sobre criangas negras pequenininhas®® em creche,
desenvolvida por Fabiana Oliveira (2004), bem como nas entrevistas concedi-
das pelas docentes da creche a minha pesquisa de mestrado:

[...] uma situagdo que ocorreu vdrias vezes: algumas criangas
chegavam chorando e ndo ganhavam colo, no entanto, com
determinadas criangas era diferente: M; (loira/2 anos) chegou
chorando, entdo Nice (pajem/branca) a pegou no colo até que
ela parasse de chorar, depois chegou P. (negro/2 anos) também
chorando, mas Nice fez o seguinte:

Sentou em uma cadeira e o colocou entre as pernas. Esta situa-
¢do correu da mesma forma sé que com outra pajem, B. (negro)
chegou chorando, Marli encostou-o em sua perna e disse para
ele ndo chorar, depois chegou L. (loira) também chorando, mas
o procedimento foi outro, a pajem a pegou no colo até que ela
parasse de chorar (OLIVEIRA, 2004, p. 83).

As pessoas tratam as criancas diferentes; hoje pra vocé ter uma
ideia, aqui na minha sala teve um caso, um menino tinha saido
das fraldas, saiu das fraldas ha uns dois meses, ai a mae dele
descobriu que estava gravida, ai ele deu uma regredida, come-
cou a fazer cocd na calga, xixi, as meninas comegaram a colocar
fralda aqui, pra ndo dar trabalho, pois se a crianca fizer xixi aqui
tem que trocar a roupa, dar banho etc., se pde na fralda fica
mais facil né? E soé tirar, jogar fora e pronto. O menino ja estava
usando fralda, ja vinha de casa de fralda, acho que nem a mae
deve estar tendo muita paciéncia. Todo dia esse menino acorda
de coco, ele acorda de cocé. Flavio, ninguém sente o cheiro,
passa aqui o cocd, esta vazando e ninguém vé. Hoje e todo dia,

A

eu o acordo e sei que esta de “coc6”, se ndo esta o levo para o

28 Essa designacdo foi inicialmente utilizada por Patricia Dias Prado (1998), que traduziu a palavra italiana
piccolissimi, ou os “muito pequenos”, e refere-se as criangas na idade de 0 a 3 anos completos. O objetivo
principal dessa denominagdo, segundo Prado (1998), resulta da necessidade emergente de produzir novos
conhecimentos, dentro das ciéncias sociais, sobre a crianga pequena brasileira, tanto mais sobre as muito
pequenas, que ndo conhecemos sendo pela Medicina e pela Psicologia.
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banheiro, né, e peco, pergunto pra ele se ele quer fazer. Hoje
ele veio perto de mim, ele estava de coco, o levei pro banheiro e
dei banho. Faz uma semana, praticamente todos os dias, se ndo
sou eu é a outra monitora da tarde, ela olha pra minha cara, ai
assim, nenhuma monitora manifestou e a gente acaba levando.
E uma crianca que realmente as pessoas passam perto e fingem
que nao estdo vendo, porque sabem que vdo ter uma necessi-
dade ali, vai ter que descruzar os bragos pra fazer alguma coisa.
O menino é moreninho, meio mulato, coincidentemente [Risa-
das]. (Mayara — entrevista concedida no segundo semestre de
2012). (SANTIAGO, 2014, p. 51).

Por que o cuidado e o afeto sdo diferenciados em relacdo as criancgas
negras e as ndao negras? O que os bebés ndo negros tém de tdo “atrativo”?
Por que os bebés negros se tornam invisiveis ao acolhimento e ao afeto na
creche? Para entender esses questionamentos, é necessario contextualizar
os processos de segmentacgao e hierarquiza¢do que sustentam as desigualda-
des raciais na sociedade.

No Brasil, como ja apontaram os sociélogos Bastide e Fernandes
([1955] 2008, p. 95), o fendtipo negro tornou-se um signo social de identi-
ficacdo da pobreza, da exclusdo, passando a se constituir como um “ponto
de referéncia imediatamente visivel e inelutavel, através do qual se poderia
presumir a situacdo de um individuo isolado, como socius e como pessoa,
tanto quanto definir o destino de uma raga”.

A classificacdo dos sujeitos pelo seu fenétipo fundamenta o precon-
ceito de marca, “isto é, quando toma por pretexto para as suas manifesta-
¢Oes os tracos fisicos do individuo, a fisionomia, os gestos, o sotaque” (NO-
GUEIRA, 1955, p. 34). Esse tipo de percepg¢do constrdi um idedrio racista que
nasce quando se propdem caracteristicas bioldgicas como justificativa de de-
sigualdades e comportamentos. Assim, a desigualdade ja inerente a qualquer
sociedade estratificada em classes sociais foi reforcada pela hierarquia racial
(FERNANDES, 2007).

No entanto, é necessdrio ressaltar que uma analise pautada apenas
nas classes sociais ndo demonstraria de modo conjuntural o dilema racial
brasileiro, pois as dinamicas estruturais da sociedade de classe sé se aplicam
de modo fragmentado, unilateral, as situacGes a que negros e negras estdo
submetidos.

107



[...] o racismo é mais do que reflexo epifendmeno da estrutura
econdmica ou um instrumento conspiratério usado pelas clas-
ses dominantes para dividir os trabalhadores. Sua persisténcia
histérica ndo deveria ser explicada como mero legado do pas-
sado, mas como servindo aos complexos e diversificados inte-
resses do grupo racialmente supraordenado no presente. (HA-
SENBALG, 1979, p. 118).

E importante destacar que o racismo é primordial para a manutengdo
dos privilégios de classe, estando esses elementos interseccionados em dife-
rentes momentos histéricos e socioculturais. Um exemplo desses processos
sdo os postos de trabalho que exigem menor escolaridade, oferecem menor
remuneragdo e que em sua maioria sdo ocupados por pessoas negras. Como
ressalta a expressdao cunhada em 1979 pelo Movimento Negro Unificado
(MNU): “A pobreza no Brasil tem cor — e é preta”.

O racismo em nosso pais estd ligado a estrutura de classe, que o na-
turaliza, sendo necessério o entendimento das formacgdes histodricas da socie-
dade para a compreensdo dos mecanismos de hierarquizacao social. Como
destaca McClintock (1995), é preciso reconhecer que “raca”, género e classe
nao sao reinos distintos e isolados de experiéncia e somente existem em ra-
zdo de relacGes contraditérias e conflitantes entre si.

Esse processo ocorre no contexto que lanni (1996) denomina de “ra-
cializacdo das relacdes sociais”, a qual produz o imagindrio sobre o negro
através do olhar do outro, criando estratégias para a legitimac¢do de uma
aculturacdo forcada pelo imperialismo colonial, cunhando imagens tomadas
como modelos ou referéncias. E importante ressaltar que o processo de ra-
cializacdo, no contexto brasileiro, estd diretamente imbricado com as rela-
¢Oes de classe, como destaca Fernandes (2007, p. 289):

[...] seria lamentavel se ignorassemos como as determinagoes de
racas se inseriram e afetaram as determinacdes de classe [...] o
que desapareceu historicamente — o mundo colonial — subsiste
institucional e funcionalmente, ainda que de forma variavel e
desigual, conforme os niveis de desorganizacdo da vida humana
que se considerem. Ele vive, pois, em quase tudo que é essen-
cial para o capitalismo dependente: na posse da terra, na orga-
nizacdo da agricultura, na autocracia dos poderes, na espoliacdo
sistematica e marginalizacdo dos pobres, no particularismo e no
farisaismo das elites, na apatia ou na confusdo das massas opri-
midas e, principalmente, nos padrdes de relagdo étnicas e raciais.
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A partir de uma abordagem histdrico-socioldgica, o referido autor
analisa os dilemas da insercao dos negros na ordem capitalista e competiti-
va, propondo que a situacdo de anomia social dos negros se deve ao arcais-
mo de estruturas sociais herdadas do processo de escravizagao. Fernandes
(1965) demonstra que a mudanca do estatuto de escravo para homem livre,
no pds-abolicdo, ndo foi acompanhada por uma efetiva integracdo do negro
na sociedade de classes em formacdo. ldentificam-se, nesse periodo poste-
rior, a continuidade e a persisténcia de relacdes sociais fundadas no periodo
escravista na sociedade de classes.

Aos negros e negras, o racismo designou a posicdo subalterna na so-
ciedade, criando-se deles a imagem de menores, carentes, sujos, ndo esfor-
cados, “marcando-o0s” como “racialmente inferiores”. Sdo vidas rechacadas
ao esquecimento e a subalternizacdo, “vidas que s6 sobrevivem do choque
com um poder que nao quis sendo aniquild-las, ou pelo menos apaga-las,
vidas que sé nos retornam pelo efeito de multiplos acasos, eis ai as infamias
das quais eu quis, aqui, juntar alguns restos” (FOUCAULT, 2003, p. 126).

E necessdrio destacar que o termo “racial” se refere ao processo po-
litico e ideoldgico por meio das quais certas populacdes sao identificadas por
referéncia direta ou indireta as suas caracteristicas fenotipicas reais ou ima-
ginarias, de modo a sugerir que essa populacao sé pode ser compreendida
como uma suposta unidade bioldgica.

E importante salientar que n3o existem racas humanas; elas foram
forjadas no bojo da histéria do capitalismo para legitimar processos de ex-
clusdo e exploracdo. Como aponta o parecer do Conselho Nacional de Edu-
cacdo (CNE) 003/2004,% que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Rela¢des Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, pode-se compreender o conceito de “raga” como:

290 parecer CNE 003/2004 define que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira sdo uma “politica curricular
fundada em dimensdes histdricas, culturais, sociais e antropoldgicas oriundas da realidade brasileira, e
busca combater o racismo e as discriminagdes que atingem particularmente os negros” (BRASIL, 2004b, p.
10). Mais recentemente, em 2013, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) foi novamente
alterada no Art. 32 (pela Lei 12.796) para incluir como um dos principios basilares do ensino brasileiro “a
consideragdo com a diversidade étnico-racial”. E necessério ressaltar que no texto da Lei n2 10639/2003 a
educacdo infantil ndo estd contemplada. Contudo, o Parecer e a Resolugdo incorporaram a politica a essa
etapa da educagdo basica.
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[...] uma construgdo social forjada nas tensas relagdes entre bran-
cos e negros, muitas vezes simuladas como harmoniosas, nada
tendo a ver com o conceito bioldgico de raga cunhado no século
XVIIl e hoje sobejamente superado. Cabe esclarecer que o termo
raca é utilizado com frequéncia nas relagdes sociais brasileiras,
para informar como determinadas caracteristicas fisicas, como
cor de pele, tipo de cabelo, entre outras, influenciam, interferem
e até mesmo determinam o destino e o lugar social dos sujeitos
no interior da sociedade brasileira. (BRASIL, 2004, p. 14).

Aideologia racista, derivada do conceito de raca, marca vidas de me-
ninos negros e meninas negras desde o seu nascimento. Um exemplo des-
se processo é a ndo equidade no cuidado com os bebés negros. “O racismo
pode ser ao mesmo tempo violento e excludente, biolégico ou cultural, mas
responde sempre a légica da separacdo e segregacdo, que cria o bom e o
ruim, centros e periferias, servindo para justificar intolerancias, marginaliza-
¢do e violéncia” (SIRNA, 2003, p. 47, tradugdo nossa)*.

Dentrodessaldgica, oafetotorna-seumelementoracialmentedistintivo
aolongodahistdria, digno somente daqueles que possuem todas as caracteris-
ticasprescritivaspelanormavigentecolonizadora. ComoapresentaBellHooks®!
(2010), no artigo “Vivendo de amor”, em diferentes momentos histdricos a
populagdo negra foi interditada desse sentimento, a exemplo do periodo es-
cravocrata:

Depoimentos de escravos revelam que sua sobrevivéncia esta-
va muitas vezes determinada por sua capacidade de reprimir
as emogBes. Num documento datado em 1845, Frederick Dou-
glass lembra que foi incapaz de se sensibilizar com a morte de
sua mae, por ter sido impedido de manter contato com ela. A
escraviddao condicionou os negros a conter e reprimir muitos
de seus sentimentos. O fato de terem testemunhado o abuso
diario de seus companheiros — o trabalho pesado, as puni¢cdes

3 Tradugdo livre de: “Il razzismo pud essere violento o marginalista, bioldgico o culturale, ma responde
sempre a loghiche separatorie e segreganti che, creando buonie cattivi, centri e periferie, riescono a guis-
tificare intoleranza, emarginazione e violenza” (SIRNA, 2003, p. 47).

31“Bell Hooks” é o pseuddénimo de Gloria Jean Watkins, escritora feminista, professora feminista e inte-
lectual negra norte-americana. O pseudénimo que escolheu para assinar suas obras é uma homenagem
a tataravé Bell Blair Hooks. A justificativa de seu nome ser escrito todo em letras minusculas é que, como
afirma a autora: “o mais importante em meus livros é a substdncia e ndo quem sou eu”. Disponivel em:
<variaspartesdemim.blogspot.com>.
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cruéis, a fome — fez com que se mostrassem solidarios entre
eles somente em situagGes de extrema necessidade. E tinham
boas razbes para imaginar que, caso contrario, seriam punidos.
Somente em espacos de resisténcia cultivados com muito cui-
dado, podiam expressar emocgdes reprimidas. Entdo, aprende-
ram a seguir seus impulsos somente em situacdes de grande
necessidade e esperar por um momento “seguro” quando seria
possivel expressar seus sentimentos.

Num contexto onde os negros nunca podiam prever quanto
tempo estariam juntos, que forma o amor tomaria? Praticar
0 amor nesse contexto poderia tornar uma pessoa vulneravel
a um sofrimento insuportavel. De forma geral, era mais facil
para os escravos se envolverem emocionalmente, sabendo que
essas relagbes seriam transitdrias. A escraviddo criou no povo
negro uma nogao de intimidade ligada ao sentido pratico de
sua realidade. Um escravo que ndo fosse capaz de reprimir ou
conter suas emocdes, talvez ndo conseguisse sobreviver.

O afeto se tornou um privilégio em nossa sociedade marcada pela
desigualdade racial: 0 amor, o carinho, o cuidado sdo estabelecidos com base
nas estruturas hierdrquicas fundamentadas pelo racismo presente nas socie-
dades capitalistas, se configurando enquanto produtos da segmentacdo das
relagdes de poder. Desse modo, as/os docentes, ao oferecerem carinho so-
mente as criangas brancas pequeninas, interditam o direito de afeto e aten-
¢do as criancgas negras pequeninas, reproduzindo a construcdo de hierarquias
sociais que explicam os processos de exclusao.

Esse processo — vinculado ao estigma racial segmentado na socieda-
de —justifica discriminagdes, suprimindo a prépria experiéncia de ser crianca:
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Figura 1 - Campanha da Ligue Internationale Contre le Racisme et I’Antisémitisme
(LICRA).

Fonte: Your skin color shouldn’t dictate your future (2010).

A imagem, somada a frase “Sua cor da pele ndo deve ditar o seu
futuro” (traduc¢do nossa)*, provoca algumas indagac¢des: 0 menino pequeni-
ninho, por ser negro, ndo é mais crianga? Ja tem um destino no mercado de
trabalho? Por que somente a ele ja é delegado um fim? Por que somente dele
é retirada a possibilidade intempestiva do novo? A questao racial suprime a
propria condicdo infantil, interditando a possibilidade que pode proporcionar
na “experienciacdo” do mundo pelas criangas negras, destinando-as a locus
hierarquicos marcados pela divisdo de classe. E necessario destacar que a in-
fancia é uma producdo histérica e que, como aponta Faria (2007, p. 61), “ndo
podemos hoje, na sociedade capitalista, pensa-la em abstrato, referindo-nos
a crianca independentemente de sua classe social”, de seu pertencimento
étnico-racial, das relacdes de género.

Souza (2012), em sua disserta¢cdo de mestrado intitulada Percep¢ées
de infdncia de criangas negras por professoras de Educagdo Infantil, afirma
gue as percepgdes das infancias em nossa sociedade sdo pautadas, inUmeras
vezes, em experiéncias do que é ser uma crianga branca. Segundo a pesqui-

32 Tradugdo livre de: “Your skin color shouldn’t dictate your future”. A diagramagdo adotada para compor a
imagem causa impressdo de haver duas frases na figura, mas, a julgar pelo sentido, parece ser apenas uma.
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sadora, essas percepgdes sao alicercadas pelas estruturas de distor¢des e de-
sigualdades que envolvem a populagdo negra brasileira.

As criancgas negras sdo interditadas ao direito do cuidado, do afeto,
do paparico, do acesso aos bens econémicos, simbdlicos e culturais. Poder-
-se-ia aqui empregar, analogicamente, a expressao conceitual “fazer viver e
deixar morrer”, cunhada por Foucault (2010, p. 285). Nesse contexto, outor-
ga-se a alguns o direito de “experienciar” o mundo como crianga; aos outros,
reserva-se a morte resultante dos efeitos nefastos do racismo: uma morte
social, dilacerada para além do préprio sentimento de luto.

Os ndo negros, nesse contexto, desfrutam de grandes privilégios,
como se a ordem social vigente estivesse posta para garantir somente os
interesses pré-estabelecidos por esse grupo e para ele, fundando abismos
sociais pautados em diferencas fenotipicas que cunham processos de exclu-
sdo, criando lagos ideoldgicos que constroem e advogam a existéncia, entre
negros e ndo negros, de uma distancia ndo sé social e cultural, mas também
biolégica (FERNANDES, 1972).

Para a construcdo efetiva de uma hegemonia branca sdo criados
mecanismos de anula¢do das culturas nao dominantes, o que, no contexto
brasileiro, significa criar abismos entre os negros e os ndo negros, atuando
como uma técnica social de manipulagdo do comportamento de pessoas ou
grupos, dividindo-os ou aglutinando-os, da mesma forma que o fazem as ide-
ologias religiosas (IANNI, 1988). O racismo se infiltra em todos os espacos,
ecoando ideias que mutilam as possibilidades de existéncia, construindo vi-
das encarceradas dentro de uma sobrevivéncia subalterna. Para a efetivagdo
desse processo, iniUmeras ac¢des cotidianas adensam esteredtipos, fixando
destinos preestabelecidos para as crian¢as negras pequenininhas, para as
mulheres negras e os homens negros.

Esse processo ndo é natural, nem indolor; muitas vidas sdo relegadas
ao esquecimento, para que a norma substantiva dos signos da “branquitu-
de”%, prescrita pelo colonialismo, seja legitimada. Dentro desse contexto, as

33 Como destaca Bento (2002, p. 25), nesse “processo o branco pouco aparece, exceto como modelo uni-
versal de humanidade, alvo da inveja e do desejo dos outros grupos raciais ndo brancos e, portanto, en-
carados como ndo tdo humanos. Na verdade, quando se estuda o branqueamento constata-se que foi um
processo inventado e mantido pela elite branca brasileira, embora apontado por essa mesma elite como
um problema do negro brasileiro. Considerando (ou quiga inventando) seu grupo como padrdo de referén-
cia de toda uma espécie, a elite fez uma apropriagdo simbdlica crucial que vem fortalecendo a autoestima
e 0 autoconceito do grupo branco em detrimento dos demais, e essa apropriagdo acaba legitimando sua
supremacia econémica, politica e social. O outro lado dessa moeda é o investimento na construgdo de um
imaginario extremamente negativo sobre o negro, que solapa sua identidade racial, danifica sua autoesti-
ma, culpa-o pela discriminagdo que sofre e, por fim, justifica as desigualdades raciais”.
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criangas negras pequenininhas sofrem um terrorismo colonial que, segundo
Miskolci (2012), segue a logica da violéncia, faz da negac¢do o seu principio
fundamental e proporciona espagos somente para a legitimagdo das normas
e aimposicdo do padrdo eurocéntrico, construindo imagens negativas do que
é ser um menino negro pequenininho ou uma menina negra pequeninha.

Talvez se possa questionar: mas de que forma essa violéncia se ex-
pressa na educacado infantil? As respostas a essa questdo estdo nos porme-
nores, no toque, no momento da troca de fralda, no acolhimento pelo olhar,
na disponibilidade em ouvir o que as criancas nos dizem, no momento da
escolha da crianga que ira representar o personagem principal na apresen-
tacdo no final do ano. Essa violéncia também é institucional, como revela
Rosa (2009), em sua dissertacdo de mestrado: muitas creches nao apresen-
tam pentes adequados para pentear os cabelos dos meninos e das meninas
pequenininhos, sujeitam as criangas negras a cuidados inadequados e cons-
troem a ideia de que seus cabelos sdo ruins e, por isso, ndo é possivel pen-
tea-los adequadamente com pentes usuais. Esse processo ndo é de simples
despossessao, mas também de humilhagdo: um atentado contra o ser.

As creches sdo espacos de entrelacamento entre o cuidar e o educar,
e para se cuidar é primordial conhecer as diferentes demandas das criangas:
cabelos crespos ndao podem ser penteados com o mesmo pente utilizado em
cabelos lisos; caso isso ocorra, a crianca podera se machucar, sentir dor, des-
conforto. O pente é um dos elementos que merece atengao no ato de cuidar,
mas talvez haja outras necessidades que meregcam também ser menciona-
das, como a utilizacdo de cremes.

Ao pentear os cabelos de uma crianga negra pequenininha utilizan-
do instrumentos adequados, sdo construidos processos de empoderamento,
pois ela passara a sentir a sua estética valorizada. Todos os meninos e me-
ninas tém o direito de se sentirem respeitados no ambiente da educagao
infantil; o pente, o creme para pentear, o toque de afeto entre os adultos e
as criancgas sdo alguns elementos que contribuem para a formacao do senti-
mento de pertencimento e representatividade no coletivo da creche.

E importante destacar que o cuidado aqui referido n3o é sindnimo de
maternagem, trabalho doméstico ou puericultura.

Ndo é trabalho doméstico porque ndo se realiza no ambiente

de uma casa, num contexto familiar. Ndo é maternagem porque
esse conceito pode vir a reforgar a compreensao de mae-filho,
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reforcando-se o papel de “segunda mae” da monitora e/ou da
professora (Bufalo, op. cit., p. 102). Ndo é puericultura, pois ndo
se liga as praticas médico-higienistas e as praticas hospitalares
de enfermagem. (AVILA, 2002, p. 126).

As relacdes de afeto e cuidado sdo construidas em diferentes mo-
mentos do cotidiano da educacgdo infantil: ficam expressas nas relagbes entre
docente e crianga, entre crianga e criangas e ndo se restringem a manutenc¢ao
das condicBes bdsicas de higiene, alimentacdo e seguranca. Como apontam
Dias e Bento (2015), essa condigao contém aspectos relativos a subjetividade
e contribui diretamente para a construcao das identidades.

Neste momento, cabe destacar outro fragmento da minha pesquisa
de mestrado:

As criancas percebem... Percebem... Percebem porque quando
td agradando uma crianga que é mais lindinho, aquele que é lar-
gado de lado, ele fica ali em volta, sabe aquele olho de cachor-
rinho pedinte? Judiacdo, carente, aquela coisa de caréncia? E eu
falo, Abbas vem aqui que vou te dar um abraco, a crianga vem e
abraca, sabe com aquela vontade. Ele sente que tem mais ou que
€ a maioria, gracas a Deus ali ndo é a maioria, onde é assim, nds
somos em onze, cinco fazem assim, os demais ndo, a maioria ali
trata de forma igual, tem carinho de forma igual, o zelo elas tém
de forma igual, mas na hora do carinho ndo! Na hora de papari-
car, bajular ndo... E as criancas percebem porque elas ficam com
aquela carinha ali triste... tanto nas vezes que elas aprontam, na
hora de morder, de empurrar é uma forma deles chamarem a
atencdo... tanto que hoje um Abbas deixou ser mordido duas ve-
zes, a gente foi |3 e ficou cuidando, cuidando... esse é pretinho...
ai todo mundo em volta... ai todo mundo cuidando e chamando
a atencdo do outro que é paparicado... ai eu pensei como é que
ele deixou, ele é esperto, inteligente, eu acho que ele fez isso
para ter atencdo. (Lilian — entrevista realizada no segundo semes-
tre de 2012). (SANTIAGO, 2012, p. 90-91).
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Abbas®*, ao deixar-se morder para conseguir um afeto, revela a cruel-
dade impregnada pelo racismo, explicitando que ele também deseja ter cari-
nho, atencdo, ter o mesmo afeto dado as outras criancas.

Ao serem preteridas no direito ao afeto e ao cuidado, “experien-
ciam” os séculos de racismo que marcam a histéria do Brasil, vivenciam a
materializacdo da ideologia racial, pautada em padrdes de comportamento
e subjetividade. Por essa razdo, o afeto dedicado aos meninos negros e as
meninas negras, bem como o cuidado equanime, que busca atender ao que
cada crianca pequenininha necessita no cotidiano das creches, pode tornar-
-se um elemento revoluciondrio, rompendo com a subalternidade prescrita
pelo racismo e promovendo praticas equanimes de tratamento na educagao
das criancas pequeninas.

Silva (1995) apresenta dados semelhantes em sua pesquisa, mos-
trando que as criancas de grupos raciais considerados “inferiores” (sic) perce-
bem quando sdo discriminadas. Segundo a pesquisadora, em alguns casos, as
criangas negras “introjetam” a ideia de inferioridade construida pelo estigma
que lhes é atribuido.

Para romper esse processo, o Parecer CNE/CP 003/2004 (BRASIL,
2004) aponta que a educacgdo bdsica deve promover oportunidades para por
em comunicacdo diferentes sistemas simbdlicos e estruturas conceituais,
buscando formas de convivéncia respeitosa, fortalecendo a construcdo de
um projeto de sociedade em que todos sejam encorajados a expor e a defen-
der sua especificidade étnico-racial.

No fragmento de entrevista supracitado, destaca-se também o fato de
ser uma docente quem relata o episdédio, o que demonstra que ela percebe o
racismo em seu cotidiano. Em alguma medida, esta alerta as nuances dos pre-
conceitos e as linguagens das criangas e procura, de algum modo, proporcionar
uma ruptura com o desprazer e os desafetos que as criangas negras pequenini-
nhas sofrem quando nao tém o mesmo tratamento na creche.

E fundamental, como bem relembra Rienzo (2006), pensar pedago-
gias que, desde a idade de 0 a 3 anos, promovam estilos educativos que ndo
simplifiquem e contextos sociais que nao privilegiem uma Unica direcao, mas
que se abram novas modalidades de escuta, de questionamentos, de acdes.

340 nome da crianga negra pequenininha é ficticio, mas com a caracteristica de ser de origem africana. A
escolha do nome pode levar a uma dicotomizagdo entre brancos e ndo brancos. No entanto, nesta pesqui-
sa, trata-se de uma homenagem a cultura africana.
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Para construcdo efetiva dessas pedagogias é fundamental que ocorra
uma aproximacao entre as culturas familiares, as culturas infantis e as cultu-
ras escolares, pois, como destaca Barbosa (2007, p. 1077),

[...] somente haverd qualidade no ensino e na educagao bra-
sileira quando for possivel colocar abertamente as diferentes
culturas que convivem em uma escola, sendo elas considera-
das legitimas [culturas escolares], ou ndo [culturas familiares
e infantis], e compreender sua ldgica, construindo significados
compartilhados, isto é, instituindo novos processos culturais a
partir das diferencas.

Nesse sentido, é preciso pensar formas variadas de participacdo das
familias, possibilitando trocas reciprocas, permeadas por um clima de con-
fianca e respeito mutuo entre a cultura escolar e as culturas familiares (SCHI-
FINO; SILLER, 2011).

Como aponta Silva (2015, p. 178), “a falta de didlogo entre escola,
familias, comunidades, movimentos sociais tem levado a imaginar equivoca-
damente que as vivéncias de criangas negras fora da escola muito pouco ou
em nada podem contribuir para aprendizagens escolares”. Desse modo, as
interlocucdes, pautadas no respeito entre as creches e as familias, propicia-
riam um espaco fértil para a desconstrucdo de estigmas.

Os docentes sao outros grandes aliados para a superacao do racismo:
por meio da construcdo de pedagogias descolonizadoras, fundamentadas na
transgressao e — é possivel dizer — também em agdes revolucionadrias, pode-
-se vislumbrar outra educacado infantil, baseada em principios antirracistas e
equanimes.

Para a construcdo dessas pedagogias, é necessario abandonar os
principios coloniais enraizados em posturas e saberes e possibilitar que as
criangas, desde pequeninas, vivenciem multiplas experiéncias, de modo
a construir positivamente o seu pertencimento racial, de género e classe.
Mas, para que essa descolonizagdo possa ocorrer, é necessario problematizar
a cultura, a histéria e as relacdes que se estabelecem com as criancas. Tal
processo exige um comprometimento politico: ele implica estranhamentos
mutuos, ajustes, negocia¢des, muitas idas e vindas — enfim, desconstrucdes
sistematicas.

Tais processos, como ressalta Gorski (2007), ndo podem ser compre-
endidos somente como uma simples revisdao da teoria pedagdgica ou como

117



uma avaliagdo dos programas educacionais, pois, no cerne da descoloniza-
cdo, estdo a luta contra a ordem capitalista vigente e a busca pela reconstru-
cdo das relagdes sociais, pautadas em um projeto politico que vise a equida-
de e ajustica social.

Portanto, é fundamental refletir cotidianamente sobre os impactos do
contexto sdcio-politico-epistémico no trabalho que se constrdi com as criancas:

[...] pensar naquilo que se faz, ter consciéncia das razées teo-
ricas e conceituais que sustentam as intervengdes [...] Que as
intervengdes e os comportamentos postos em agao por uma
educadora ndo sejam simplesmente o éxito de uma predispo-
sicdo inata, de um instinto materno ou de uma espontanea e
irrefletida sensibilidade pessoal, mas, ao contrario, colocar em
acdo escolhas profissionais fundadas teoricamente, pondera-
das e deliberadamente pensadas é um objetivo importante no
trabalho formativo, que concorre a definir a densidade e a dig-
nidade profissional de uma figura — aquela da educadora — que
ainda muito frequente, sobretudo no senso comum, ndo tem
seu pleno valor reconhecido. (INFANTINO, 2015, p. 988).

Partindo dessas inquieta¢des, propde-se um convite para revolucio-
nar a educacao infantil com pedagogias descolonizadoras, que ndao fornecam
subsidios a manutencdo das desigualdades. Como destaca Fanon (2005, p.
52-54), “a descolonizagdo é verdadeiramente a criacdo de homens [mulheres
e criangas] novos. Mas essa criacdo nao recebe a sua legitimidade de nenhu-
ma poténcia sobrenatural: a ‘coisa’ colonizada se torna homem no processo
mesmo pelo qual ela se liberta”.

Como um exercicio descolonizador, finaliza-se este capitulo com um
poema de Conceig¢do Evaristo (1990), Vozes-mulheres, procurando ndo trazer
respostas prontas, mas possibilitando uma experiéncia poética de encontro
com uma mulher negra, a qual versa em primeira pessoa sobre si, sobre a
vida e sobre as mazelas do racismo:

A voz da minha bisavé ecoou
crianga nos pordes do navio.
Ecoou lamentos

de uma inféncia perdida.

A voz de minha avé

ecoou obediéncia
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aos brancos-donos de tudo.
A voz de minha mde

ecoou baixinho revolta

no fundo das cozinhas alheias
debaixo das trouxas
roupagens sujas dos brancos
pelo caminho empoeirado
rumo a favela.

A minha voz ainda

ecoa versos perplexos

com rimas de sangue

e fome.

A voz de minha filha

recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si

as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.
A voz de minha filha

recolhe em si

a fala e o ato.

Evaristo, 1990
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7

Criancas indigenas e seu modo préprio de educacao

IIma Regina Castro Saramago de Souza*
Marilda Moraes Garcia Bruno*®

“Prezo insetos mais que avides.

Prezo a velocidade

das tartarugas mais que a dos misseis.
Tenho em mim um atraso de nascenga.
Eu fui aparelhado

para gostar de passarinhos.

Tenho abunddncia de ser feliz por isso.
Meu quintal é maior do que o mundo”.

Manoel de Barros

Escrever sobre criangas indigenas é pensar, muitas vezes, em um
“quintal maior do que o mundo”, em animais, rios e brincadeiras e nas muitas
coisas que tais criancas podem aprender no patio da aldeia e nos demais lu-
gares em que transitam. Nessa direcdo, este texto resulta de estudos acerca
da cultura indigena e de re-elaboracgdes do “ser crianga”, enquanto professo-
ra formadora no Curso de Especializagdo em Docéncia na Educagao Infantil
promovido pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Grande
Dourados durante os anos de 2014 e 2015.

Embora o foco do curso ndo estivesse voltado especificamente a crian-
¢a indigena, muitas foram as oportunidades de reflexdes e inquietacGes sobre
essa tematica. Dentre elas, destacamos as seguintes: a) de que forma a crianca
indigena é concebida dentro da sua cultura? b) quais espacos Ihes sdo permiti-
dos? c) qual o seu papel na comunidade? d) de que maneira ocorre a sua edu-
cagdo? e) quais pessoas sdo responsaveis por educa-la? Embora a literatura a
respeito da crianga indigena seja incipiente, entendemos que esse é um campo
vasto de investigagdo, de encantamento e até mesmo, como menciona Manoel
de Barros, um local apropriado para um “apanhador de desperdicios”.

3 Doutoranda em Educagdo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal da
Grande Dourados UFGD. Professora Substituta na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS/CPPP).

36 Doutora em Educacdo. Professora Associada/aposentada da Faculdade de Educagio da Universidade
Federal da Grande Dourados. Docente do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Fe-
deral da Grande Dourados UFGD.



A palavra sonhada e a crian¢a Guarani

Para os Guarani, a palavra é muito mais do que uma expressao ver-
bal: significa a prépria vida. Chamorro (2007) aponta que os sabios Guarani
dizem que a origem do ser humano se da a partir de uma palavra sonhada.
Ao engravidar, a mulher sonha com uma palavra e, no momento do parto, o
“verdadeiro pai e a verdadeira mae das palavras” ddo para a palavra que ira
nascer a porgao divina que a fard permanecer erguida, em posicado vertical, o
gue a diferenciard dos animais.

A autora destaca que a palavra nao é recebida pronta. Pelo contrario,
desenvolve-se ao longo da vida a partir de dedicacdo e esforcos pessoais.
Nesse processo, muitas vezes, inclinar-se-a8 ao descuido da palavra divina,
encurvando-se verticalmente, como um animal. Como resultado, sobrevira a
tristeza, a confusdo, a enfermidade, a inimizade.

Um dos momentos considerados importantes na vida da crianga
Guarani é o ritual de nominacao, pois é quando ela recebe do lider espiritual
o seu nome. O principio é que esse nome seja utilizado apenas quando a
crianga estiver no seio da sua comunidade. Ao receber um nome, a crianga é
orientada da melhor forma possivel a desenvolver sua potencialidade.

Normalmente, a mae leva sua crianca até o xama e é nomeada em
cerimonia especial.

As primeiras informagGes sobre o ritual de nominagdo mbya
nos chegaram através de Ledn Cadogan. Segundo ele as maes
mbya sdo instruidas a consultar o lider espiritual dizendo: “Meu
filho ja esta entre nds, trago-o porque quero escutar seu nome”.
O xama deve entdo colocar-se em comunicagao com as divin-
dades averiguando qual a procedéncia da palavra-alma que se
encarnou no bebé. Acende seu cachimbo e sopra, jogando fu-
maca sobre a cabega da crianga. O nome que ele ira descobrir
é como uma substancia que mantém erguido o “fluir do dizer”
no bebé e o acompanha durante toda a sua vida, até a morte.
Somente quando as criangas sdo chamadas pelos seus nomes
divinos elas achardo gozo na morada terrena e ndo serdo rebel-
des (CHAMORRO, 2008, p. 271).

Ao receber o seu nome, a crianga esta protegida do mal. No entanto,
caso se afaste dos ensinamentos divinos do lider espiritual durante o seu

tempo de vida ou se algum erro for cometido durante a sua primeira nome-
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acdo, enfrentara sérias consequéncias, como o sofrimento e a doenga, e tera
que retornar para aquele que lhe deu a palavra a fim de trazé-la de volta ou
até mesmo para fazer a troca do seu nome.

Chamorro (2008) relata a sua experiéncia ao assistir a ceriménia de
nomeacao de uma crianca Kaiowd. A crianca de 2 anos e cinco meses de
idade estava doente e seus pais acreditavam que ficaria curada ao ser levada
para o lider espiritual.

Suspeitava-se que houvesse um descompasso, um desajuste
entre a crianca e seu nome ou que, por ocasido do primeiro
batismo, tivesse-lhe sido revelado um falso nome. Reparando
a tempo esse equivoco com um novo batismo, a crian¢a passa-
ria a ter saude e seu nome se acostumaria a ela (CHAMORRO,
2008, p. 267).

Segundo a autora, em meio a dancas e cantos, os indigenas presen-
tes se movimentavam aguardando o momento em que a crianga receberia o
seu novo nome. Somente apds 40 minutos de danga, com canticos repetidos
centenas de vezes, o rezador se afastou, tomou a crianga do colo da mae,
acomodou-a no seu g, certo de que os “Donos do ser” estavam presentes no
local, retirou o sumo do cedro e massageou a cabeca da crianca.

Depois disso, em atitude de reveréncia e oragao, o rezador escutou o
nome a ser dado para a crianca e, finalmente, o nome sagrado foi revelado:
Kufia Apyka Veraju — ou: “Mulher que tem um lugar (assento) resplandecen-
te” (CHAMORRO, 2008).

O lider espiritual fez as orientagdes necessarias e recomendou que a
crianga deveria usar sempre 0 novo nome, pois ele Ihe traria vida saudavel.
Com discurso eloquente, ele continuou:

As criangas sdo como as plantas, como as sementes. As semen-
tes descansam unicamente no seu pai e na sua mae. Por isso,
a mde e o pai, as madrinhas e os padrinhos devem cuidar e
limpar os filhos para crescerem felizes como o pé de milho e de
arroz quando sdo beijados pelo vento. Enquanto criangas cres-
cerem no mundo, ha esperanca. Se assim ndo fosse, poderia
se plantar milho, mas este ndo daria fruto; as mulheres engra-
vidariam sem nunca chegar a parir; as crian¢as que nascessem
morreriam; nossos desejos, entdo, ja ndo seriam tdo fortes para
poder acontecer. Sem crianga o mundo vai acabar (...). Crianga é
a nossa vida (CHAMORRO, 2008, p. 269-270).
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As palavras do rezador refletem o cuidado que se deve ter com a
crianga Guarani. Fazendo uma comparacao, ele diz que, como as plantas e as
sementes, as criangas devem crescer sob o cuidado do seu pai, da sua mae,
dos seus padrinhos e das suas madrinhas para serem felizes. Depois, poeti-
camente, diz que esse crescimento deve ser como o dos pés de milho e arroz
quando sdo “beijados pelo vento”. Dessa forma, o mundo terd esperanca,
pois sem a crianca o mundo acaba. Afinal, a crianca é a nossa vida — o que
remete ao inicio desse subtitulo: a crianga é a palavra Guarani.

Mita Reko: modo de ser crian¢a Guarani

Os estudos referentes as criangas indigenas sdo muito recentes. Cohn
e Tassinari, ao prefaciarem a obra organizada por Nascimento (2011), afir-
mam que somente nos anos 1990 o interesse por ouvir as criancas indigenas
foi despertado. Antes, a atencdo dos pesquisadores estava voltada apenas
para a investigacao os adultos.

Entre os poucos estudos realizados com essa tematica até o momen-
to, estd o de Cohn (2005) junto as criangas Xikrin. A autora destaca que as
criangas indigenas atuam cotidianamente em todas as configuragdes cultu-
rais existentes na comunidade, nas quais exercem relativa autonomia, ainda
que esta seja processual e amadureca a medida que a criancga cresce.

Essa autonomia passa por algumas fases. As vezes, ela se torna possi-
vel quanto a sua acdo e, as vezes, encontra certas impossibilidades. Em dados
momentos, sdo mais truncadas ou mais abertas, pois dependem das abertu-
ras que a crianga tenha em sua cultura, bem como das margens de manobra
existentes nela.

Quanto as margens de manobras, Cohn (2005) explica que o conceito
nao esta ligado a subversdo ou a manipulacdo do sistema, mas esse movi-
mento é inerente a crianga que, cotidianamente, esta envolvida nas rela¢des
sociais e culturais do seu povo.

Para a autora, dessa forma, as criangas ndo sdo somente produtos,
mas também produtoras da sua cultura, pois sdo capazes de dar sentidos e
significados as suas experiéncias, inclusive, compartilhando-as com outros. O
saber da crianca indigena, afirma Cohn (2005), ndo é medido pelo quantita-
tivo, mas pelo qualitativo, e ndo pode ser considerado menor pelos adultos,
mas sim diferente. Por isso, deve-se entender que a antropologia da crianga
nao veio para deter o desenvolvimento da crian¢a, mas para propor didlogos
entre elas e o mundo que as cerca.
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Nesse interesse dialdgico entre a crianga e o mundo esta a pesquisa
de Noal (2006). A sua tese de doutorado busca entender o processo de ser
uma crianga Guarani e Kaiowa com a liberdade de brincar, aprender e cres-
cer. A autora relata que, segundo os indigenas adultos, as criancas Guarani e
Kaiowad ndo sdo limitadas em suas agdes. Elas transitam em todos os espacos
da aldeia, relacionam-se com todas as pessoas da comunidade e, como sujei-
tos das suas experiéncias e dos seus aprendizados, sdo capazes de construir
os conhecimentos necessarios sobre o modo de ser e de viver do seu povo.

O brincar, para a crianca Guarani, também possibilita a aprendiza-
gem. Caminhar pelos espacos da aldeia, reproduzir utensilios e instrumentos
culturais, imitar os mais velhos na dindmica de cuidar da casa e dos afazeres
cotidianos, cuidar dos animais de estima¢do ou mesmo, ao encontrar um ob-
jeto aparentemente sem utilidade o pequeno, ser capaz de criar e recriar, se
divertir e experimentar novas sensacoes. Para Noal (2006), sdo nessas expe-
riéncias que a crianca adquire e constrdi a sua cultura ludica.

Ao buscar a etimologia da palavra “crianca” na lingua Guarani, Noal
encontra a palavra mitd, que significa “menino”, “animal de curta idade”, “jo-
vem”. Ela esclarece que, nesse vocabulo, tanto no que se refere a crianga
menina do género feminino — mitd kund — como no que se refere a crianga
menino do género masculino — mitd’i — ndo ha nenhum significado jocoso
ou duplo sentido. Pelo contrario: “menina pequena” e “menino pequeno”
sdao bem definidos. O caso de “adulto”, no entanto, é diferente. A palavra
kakuaa se refere a “adulto”, “grande”, “crescido”, “maior”. Com essas expli-
cacgOes etimoldgicas, a autora entende que as criancas Guarani e Kaiowa sdo
diferentes somente na sua estatura, isto é, sdo menores apenas em relacdo
ao seu tamanho, pois nas suas relagdes na aldeia elas sdo “seres que partici-
pam ativamente do cotidiano de seu povo, que dangam, brincam, acendem
cachimbos, sdo meninos de recado” (CUNHA, 1999 apud NOAL, 2006, p. 46).

Dessa forma, a percepgao de Noal (2006) comunga com Cohn (2005),
pois ambas entendem a crianca indigena como um ser em construgao, capaz
de interagir e participar cotidianamente na dinamica de sua comunidade,
bem como de construir relagdes com outros e com a sua cultura. Noal, par-
tindo da afirmacdo de Nunes, assegura: “A crianca ndo é uma versado reduzida
do adulto nem este é uma reprodugao ampliada da crianga. [...] A crianga é
um ser social [...]. A sociabilizagcdo da crianca esta por desvendar, por conhe-
cer, e apenas por esse motivo [ainda] ndo é considerada como plena” (NU-
NES, 2002, p. 276 apud NOAL, 2006, p. 46).
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Segundo Noal, a crianga indigena é um ser social que interage com
a sua cultura e a transforma, atribuindo novos significados conforme as suas
necessidades contextuais histéricas, étnicas, sociais, econ0micas e politicas,
sempre em constante aprendizado com os seus pares. A educac¢do é media-
da por todo o cenario existente na aldeia. Além disso, acontece de forma
espontanea “porque ndo precisa de uma instituicdo determinada para repas-
sar conhecimentos” e ao mesmo tempo é integral “porque possibilita a cada
membro o dominio do que é necessario para viver na coletividade”. (NOAL,
2006, p. 208).

Os estudos de Benites (2009) possibilitam compreender a convivén-
cia e a interacdo da crianca Kaiowa desde os seus primeiros anos de vida.
Para isso, o pesquisador divide o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianga em trés fases:

A primeira fase inicia-se no primeiro ano de vida da crianga, quando a
sua alma ainda é instavel e insegura e transita entre o corpo e o seu local de
origem. Para isso, a alma da crianca necessita de muita reza, bem como precisa
ser tratada com carinho para que fique definitivamente no corpo. Nesse tem-
po, a crianca ndo fica diretamente no chao, pois na terra hd sombras de espiri-
tos maus que sempre estdo prontos para retirar a alma do corpo do pequeno.

A segunda fase comeca apds o primeiro ano de vida da crianca. Nesse
periodo, ela ja pode ficar diretamente no chdo, onde comecara a engatinhar,
andar e falar as primeiras palavras. Essa fase se estende até os 4 anos de idade,
quando a crianga, sob a vigilancia de seus pais e avos, desenvolve-se gradativa-
mente, andando sem amparo e pronunciando um nimero maior de palavras.

Aos 5 anos de idade inicia-se a terceira fase, que dura até os 10 anos.
A crianga comeca a imitar o comportamento, as frases e as ideias dos adultos.
E uma fase de continua atencdo e cuidado dos pais, pois a alma da crianca
nao esta completamente estdvel em seu corpo e, ao transitar “de |13 para cd”,
pode receber influéncias negativas, ja que, na fase da imitacdo, a crianca re-
cebe tanto influéncias positivas quanto negativas.

Benites (2009) esclarece que o espaco transitado pela crianga deve
ser aquele exclusivo da familia, estendendo-se apenas para as redondezas da
casa e para os caminhos que levam a casa dos parentes — em especial a casa
da avd, onde permanece a maioria do tempo recebendo conselhos, infor-
macoes, entretenimento e conciliagdes. Além disso, junto a sua mde e suas
avos, a crianca aprende a desenvolver servicos domésticos, tais como lavar
a roupa, preparar a comida, limpar o patio da casa e alimentar os animais.
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Os passeios fora do espaco da casa devem ser acompanhados pela
familia, principalmente para as meninas acima de 10 anos, para que evitem
aprendizagens que n3do sejam préprias para a sua idade e estejam protegidas
de espiritos maléficos que, com forma humana, porventura, venham perse-
gui-las e seduzi-las, causando-lhes estado de loucura.

Para o autor, o cuidado para com a criangca durante a sua fase de
crescimento e as conversas didrias na aldeia sdo pedagdgicos e fundamentais
para a organizag¢do social da familia Kaiowa. Nessa perspectiva, Nascimento
(2006) explica que a crianca Guarani aprende diariamente olhando e obser-
vando a realidade da aldeia.

[...] as criangas aprendem olhando, observando toda a realidade,
estdo presentes em toda a parte na aldeia e nas areas circundan-
tes e quase ndo ha punigdes. A crianca tem liberdade permissivi-
dade e autonomia, experimentando e participando da realidade
concreta do dia a dia, seus conflitos e contradicGes, estdo perfei-
tamente articuladas com aprendizagem e responsabilidades na
vida, que nas comunidades indigenas iniciam muito cedo (NASCI-
MENTO, 2006, p. 8 apud NASCIMENTO, 2009, p. 196).

Nesse movimento de observacdo, a crianca desenvolve os seus senti-
dos para a aprendizagem. Em constante experimentacdo, estabelece relagdes,
resolve conflitos e constrdi conhecimentos diversos. Aquino (2012) ensina que
a principal educacdo da crianca Guarani se dd através da oralidade e acontece
em todos os lugares da aldeia. Seja a beira do fogo doméstico ou no patio, os
pais e avds estdo sempre atentos para ensinar, orientar e educar suas criangas,
como declara a Aquino a indigena Nandesy, de 89 anos de idade:

Os espacos das aldeias sempre se tornam lugar de valorizagao
da cultura, onde as criangas tém papel fundamental de transitar
na reorganizagdo da politica de autoafirmacgao de identidade,
por isso as criangas aprendem a identificar facilmente os espa-
¢os vividos como lugar de constante aprendizagem, feito pelos
mais velhos. (AQUINO, 2012, p. 49).

Embora os espacos da aldeia estejam em constantes reconfiguracdes
devido a sua dinamica, as criangas estdo sempre presentes e ali transitam
em liberdade, sdo educadas conforme a sua tradicdo e aprendem e (re)sig-
nificam diariamente a sua cultura e o seu modo de ser e de viver enquanto
criangas Guarani.
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Modo de ser da crianga Terena

A expectativa para a chegada da crianca Terena contagia toda a fami-
lia. Entre as tradi¢Bes, a simpatia da galinha e do garfo para saber o sexo da
crianga esta sempre presente. Brostolin e Oliveira (2013, p. 151) descrevem,
a partir do relato de uma jovem indigena, como é feito esse ritual:

A simpatia da galinha é feita pela avé da crianga que mata a
galinha e vé o lado para onde o pescogo vira, se for para o lado
onde o sol nasce, a crianga vai ser menino, se for para o outro
lado serd menina. A simpatia do garfo é feita pela avé também
e ela tem que virar a ponta do garfo para cima e jogar no chdo.
Se a ponta cair para cima, a crianga vai ser menino e se cair para
baixo vai ser menina.

Assim, depois da simpatia, ao nascer o menino ou a menina Terena,
é lhe dado o nome, que é escolhido por seus avés. O nome da crianca Terena
é muito importante, pois tem um significado de unido com a sua geragdo
passada.

Os estudos de Cruz (2009) esclarecem que a crianga Terena é dotada
de um espirito Unico. Na sua cultura, é considerada como um ser muito es-
pecial, dotado de carinho e atencdo, constituindo-se numa base de autocon-
fianca. “Geralmente, o indigena considera cada crianca um espirito Unico, com
seus talentos proprios a oferecer ao seu grupo. Para os Terena de Buriti, as
criangas sao seres muito especiais, oferecem carinho e aten¢ao que favorece a
possibilidade de se constituirem em autoconfianga” (CRUZ, 2009, p. 146).

As discussOes da autora vdo ao encontro das pesquisas de Noal (2006)
ao mencionarem que a crianca indigena constrodi a sua identidade cultural, pois,
de modo tranquilo, transita em todos os lugares da aldeia. De certo que, em
alguns lugares, faz-se necessaria a presenca dos pais, dos irmaos maiores ou de
outro parente adulto. Porém, a crianga sempre tem a liberdade de brincar e de
ir e vir por onde desejar, o que expressa a sua intimidade com o local onde vive.

Mesmo sob o cuidado silencioso da mae ou de outro membro da
familia, a crianca Terena cresce com incentivo para participar de todas as
atividades da aldeia. Seja ao brincar, ao participar das rodas de conversa, no
trabalho na roga junto com seus pais, nas festas ou nos trabalhos domésticos
cotidianos, elas estdo em constantes ressignificagcdes, assim como as criangas
Guarani e Kaiowa.

130



As semelhancas entre essas culturas também podem ser observadas
em relacdo ao brincar, pois tanto para a crianga Guarani e Kaiowa quanto
para a crianca Terena essa acdo é permeada por significados diversos que
resultam em desenvolvimento, aprendizagem e prazer.

Brincar é envolvente, interessante e informativo. Envolvente
porque coloca a crianga em um contexto de interagdao em que
suas atividades fisicas e fantasiosas, bem como os objetos que
servem de projegdo ou suporte delas, fazem parte de um mes-
mo continuo topoldgico; interessante porque canaliza, orienta,
organiza as energias da crianga, dando-lhes forma de atividade
ou ocupacdo; e informativo porque, nesse contexto, ela pode
aprender sobre as caracteristicas dos objetos, os conteudos
pensados ou imaginados (BROSTOLIN; OLIVEIRA, 2013, p. 153).

Ainda que o brincar seja um momento prazeroso, Brostolin e Oliveira
(2013) pontuam que, para a crianca Terena, o brincar é “sério”, ja que exige
atencdo e concentragdo. Ela pode brincar dentro e fora da sua casa, aprovei-
tando o tempo e o espago para criar e recriar.

As criangas costumam brincar no espago fora de casa com areia,
jogam queimada, bate-ombro. Costumam brincar de “bicho”
que é quando as criangas pulam nas arvores de galho em galho
e futebol. As meninas brincam juntas com os meninos, ndo ha
separacao de brincadeiras por género. Apesar de hoje as crian-
¢as brincarem com carrinho e brinquedos industrializados, ndo
deixaram de brincar com brincadeiras antigas. Antigamente fa-
ziam brinquedos com madeira de paineira e vaquinha de man-
ga verde (BROSTOLIN; OLIVEIRA, 2013, p. 153).

A partir do brincar, a crianca Terena é capaz de (re)significar a sua
cultura e de desenvolver as suas habilidades, o que pode ser fortalecido por
seus pais e demais familiares. Cruz (2009) diz que, quando a crianga é enco-
rajada, animada e incentivada pelos seus pais ou por outros responsaveis
da aldeia, ela aprende a ter mais confianca em si mesma e caminha auto-
nomamente, o que contribui para a dindmica cotidiana da sua comunidade.
“Quando encorajamos, animamos, incentivamos nossos filhos, damos a eles
a forca de nosso corac¢do, de nossa alma. Cabe a nds ajuda-los e apoia-los en-
guanto desenvolvem as habilidades e a confianca indispensaveis para andar
com suas proprias pernas” (NOLTE, 2003, p. 73 apud CRUZ, 2009, p. 145).
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O encorajamento também desperta na crianca o desejo de partici-
par dos afazeres diarios da aldeia, permitindo-lhe o desenvolvimento fisico,
emocional e intelectual. Nesse sentido, o mundo indigena da crianca Terena
transita entre a experiéncia de ensinar e de aprender como processo dialdgi-
co de apropriacdo de saberes.

Segundo Cruz (2009, p. 146), “aprender na aldeia é iniciar-se no mun-
do indigena e nas suas praticas significativas”, pois, na aldeia, as “pessoas
compartilham os processos vividos”, ensinando as suas criangas e aprenden-
do com elas, sustentando-se na convivéncia e na interacgdo.

Assim como os Guarani e Kaiow3, o povo Terena transmite o seu co-
nhecimento através da oralidade. Mesmo com algumas diferencas em rela-
¢do ao ciclo de crescimento, respeitam as fases de aprendizagem de suas
criangas, permitindo a elas um contato com o conhecimento baseado no
tempo certo, conforme a idade e maturidade.

As criangas estdo sempre em volta de suas maes e avés maternas.
Com elas, desenvolvem atividades e participam de toda a rotina da familia,
como dar recados, trocar alimentos, cuidar dos animais e da plantacdo, entre
outros afazeres. Os pais levam os seus filhos para a roca bem cedo e lhes
ensinam as multiplas tarefas ali realizadas. Da mesma forma, as criancas par-
ticipam dos eventos da aldeia — casamentos, veldrios, festas etc. — a fim de
interagir globalmente com os acontecimentos da cultura.

Dessa maneira, elas aprendem a todo o momento e em todos os lu-
gares, pois estdo sempre envolvidas nas relacdes sociais que ocorrem na al-
deia. Enquanto os pais tomam o mate, as crianc¢as brincam ao redor, demons-
trando respeito mutuo, chamando a aten¢do umas das outras e obedecendo
a hierarquia do mais velho para o mais novo.

Para Lima (2008), ndo ha entre os Terena uma instituicdo ou uma
pessoa Unica responsdvel pelo ensino. Nao hd nem mesmo um assunto que
nado possa ser ensinado. Todos os assuntos podem ser conversados, sendo
explorados conforme a idade correspondente de cada membro do grupo.

Brostolin e Oliveira (2013) observam que a familia tem uma parti-
cipagdo ativa na educagdo social e moral da crianga Terena, que é supervi-
sionada por seus pais ou por uma pessoa mais velha. O fazer, o brincar e o
viver contribuem para a aprendizagem da crianca. Os pais Terena sao sempre
muito pacientes, visto ser a pratica, o “aprender fazendo”, a principal carac-
teristica da educagdo, conforme pontua Lima (2008).

Ndo ha pressa para o aprendizado, pois acredita-se que toda educa-
¢do deve ter uma aplicabilidade para a vida diaria. Desse modo, os conselhos
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dos mais velhos sdo ouvidos com atencdo e respeito, pois, com sua sabedo-
ria, compartilham e perpetuam a histéria do seu povo.

Consideragoes finais

Concluir um estudo que se refere a criangas indigenas parece um
pouco utdpico, pois hd muita riqueza para se aprender e discutir. Entretanto,
fazé-lo é se “aparelhar” para novas questGes e para novas perspectivas de
estudos acerca dessa tematica. O que se conclui até aqui é que as criangas
indigenas sdo fontes de ensino e de aprendizagem social e cultural desde a
sua concepgao.

Sua educagdo se expande pela aldeia, pois, tanto ao ser sonhada,
como a palavra da vida — no caso da crianga Guarani — ou como o significado
do nome ligado aos seus ancestrais para a crianga Terena, o que se percebe
é o fortalecimento do ser indigena. O desenvolvimento da crianca é acompa-
nhado pela aprendizagem didria.

A possibilidade de circular e explorar todos os espacos da aldeia, ain-
da que acompanhada de avds, pais ou outros responsaveis, denota o perten-
cimento social e cultural da crianca no local onde esta inserida.

Além disso, é nas relagdes com o brincar e nas trocas com os seus
pares que a crianca se constitui e se constrdi enquanto parte integral da so-
ciedade. No seio da sua familia e dos lideres religiosos, recebe as instrucées
didrias para o seu desenvolvimento, sua protecao e felicidade. Assim, como
plantas e sementes, a crianca indigena cresce, desenvolve-se, é educada e da
para a sua comunidade a possibilidade de esperanca, de uma nova vida e de
novas palavras.
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8

Educagao para a sexualidade e género na infancia

Constantina Xavier Filha®”

Recentemente, ficamos aturdid@s em meio a retirada dos termos
“género”, “sexualidade” e “orientac¢do sexual” do Plano Nacional de Educagéo
e de varios planos estaduais e municipais, na grande maioria dos recantos
brasileiros®. O termo género, em especial, passou a ser temido por muitas
pessoas, especialmente com base em discursos conservadores de algumas
alas religiosas, referendados por politicos representantes desses setores,
gue acabaram por retird-lo dos documentos e promover uma cruzada contra
os(as) que sdo favoraveis a inclusdo dessa tematica nas politicas publicas e
nas praticas pedagodgicas nas instituicGes educativas®.

Essas questbes afetam as praticas educativas, especialmente quando
falamos da crianca pequena, de sua sexualidade, das construcdes de iden-
tidades de género e, sobretudo, das praticas pedagdgicas nas instituicoes
educativas. Sdo essas problematizacdes que me proponho a discutir neste
capitulo, procurando analisar alguns discursos circulantes.

Para iniciar a questao, comec¢o com a descricdo de dois livros para a
infancia, extraidos das fontes de pesquisas que coordenei nos Ultimos anos
com apoio do CNPg*. Os livros sdo Ceci quer um bebé (LENAIN, 2009) e Me-
nina ndo entra (ANDRADE, 2008).

Esses livros discutem relagGes de género e sexualidade na infancia;
foram alvo de criticas e se tornaram manchete de jornais locais e nacionais ao
serem adotados nas escolas em Guarulhos, segunda maior cidade do estado
de Sdo Paulo, no ano de 2015. Esse ato causou intenso e acalorado debate na
sociedade local, culminando em audiéncia publica na Camara dos Vereado-

IM

37Coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas em Sexualidades, Educagdo e Género (GEPSEX). Profes-
sora Adjunta do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais (CCHS), Unidade de Educagdo, Universidade Federal
do Mato Grosso do Sul (UFMS), Campo Grande-MS, Brasil.

380 presente capitulo é parte ampliada e modificada de outro, de minha autoria: XAVIER FILHA, Constanti-
na. Educacgdo e identidade de género na infancia. Revista Diversidade e Educagdo, v. 4, n. 6, jul./dez. 2015.

39 Um fato recente foi a polémica ocorrida com a inclusdo de temdticas de género no exame do ENEM/2015.

40 Género e sexualidade em livros infantis: andlises e producido de material educativo para/com criancas
(2008-2012) e Representagdes de violéncia dentro e fora da escola nas vozes de criangas (2012-2013).



res do municipio. Nessa ocasido, tal como na escrita dos planos de educacao,
houve uma cisdo entre dois grupos. De um lado, havia partidari@s favora-
veis a introducdo da questdo nas escolas — portanto favoraveis aos livros — e
de outro os contrarios. O surpreendente, no caso destes Ultimos, é que ndo
apenas se opunham, como o faziam veementemente e a altos brados, bem
como condenavam o uso dos livros e de qualquer assunto congénere nas
instituicdes educativas.

Esse caso foi amplamente noticiado nos vdrios meios de comuni-
cacdo no estado paulista e obteve repercussdo nacional®’. O presidente da
comissdo de Direitos Humanos da Camara de Guarulhos, vereador Romildo
Santos (PSDB), afirmou que os livros poderiam “influenciar” na educagéo das
criangas a ponto de elas “desviarem-se da vida”. Defendeu a retirada do ma-
terial das escolas, dizendo serem representantes da “ideologia de género”
com o seguinte argumento:

E uma situacdo que pode levar as criancas a se desviarem da
vida que é o correto homem e mulher, casamento, e seguir a
sua vida em frente. Nao ja querer ter uma tendéncia a homos-
sexualidade. Como eu disse, nds ndo somos contra os homos-
sexuais. Ndo somos homofdbicos. O que nds queremos é que a
familia cuide dessa parte. E ndo o municipio ou o estado*.

O que nos faz pensar esse discurso a respeito da sexualidade e iden-
tidade de género da crianca? Antes de discutir os argumentos do vereador
com referenciais tedricos dos estudos de género e das sexualidades, urge
descrever o teor dos dois livros que causaram tamanha repercussao.

O livro Ceci quer um bebé* conta a histéria da menina Ceci e de seu
amigo Max. A histéria se inicia com a menina perguntando se Max a amava.
Ele responde afirmativamente. Ela propde que ambos “facam” um bebé. Dei-
ta-se na cama. Max, envergonhado, deita-se ao seu lado. Abracam-se bem

1 MACHADO, Leandro. Distribui¢do de livros de educagdo sexual vira polémica na Grande SP. 29 maio 2015.
Folha de S&o Paulo. Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2015/05/1635199-distri-
buicao-de-livros-de-educacao-sexual-vira-polemica-na-grande-sp.shtml>. Acesso em: 16 nov. 2015.

42 Retirado da matéria publicada no G1: Distribui¢do de livros sobre educagdo sexual gera polémica em
Guarulhos <http://gl.globo.com/bom-dia-brasil/noticia/2015/06/distribuicao-de-livros-sobre-educacao-
-sexual-gera-polemica-em-guarulhos.html>. Acesso em: 2 jun. 2015

43 Ha outros livros do mesmo autor que trazem Ceci como protagonista: Ceci tem pipi?; Ceci e o vestido de
Max; Os beijinhos da Ceci.
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forte por alguns minutos. Logo em seguida, levantam-se para tomar um lan-
che. A partir dai, o desenrolar da narrativa discorre sobre a suposta gravidez
da menina. Ela se fantasia de “mamae gravida” e assume essa identidade por
alguns dias, indo inclusive a escola com uma “barrigona” feita por uma almo-
fada debaixo da sua roupa. No terceiro dia, Max marca um encontro com Ceci
em uma praca e ela o surpreende com um bebé. Ceci apresenta o bebé como
se fosse o filho dos dois que acabara de nascer. Nesse momento, sdo surpre-
endid@s pela mae de Ceci, que a repreende por ter saido de casa sem a sua
permissdo e, além disso, levando seu irmdo recém-nascido. A partir dai, a his-
tdria continua com a menina tentando explicar a Max que nao estava grdvida.

O livro Menina ndo entra conta a histdria de Miguel, que queria for-
mar um time de futebol denominado Meninos Futebol Clube. Ele convida
varios garotos do bairro para formar o time, sem atingir o éxito. Para com-
pletar a equipe, um dos meninos do grupo convidou sua irma, mas todos
reagiram negativamente. Alegaram que futebol era coisa de menino, que as
garotas ndo sabiam jogar, que poderiam se machucar, que eram frageis para
tal tarefa. A menina argumentou que isso era preconceito da parte deles e
que ela sabia jogar futebol. Finalmente convencidos, concordaram que ela
entrasse para o time. A menina deu um show de bola! No campeonato, o
time ganhou de goleada e ela recebeu um convite do time adversario para
mudar de grupo. Foi convencida a ficar no antigo time, conquistando a fun-
¢do de capitd. Para ficar na equipe, ela imp0s duas condi¢des: que meninas
pudessem entrar no time e que o nome do grupo fosse mudado para Todo
Mundo Futebol Clube.

Os livros discutem vdrias tematicas. Limitei-me as que tratam de se-
xualidade e da construcao da identidade de género na infancia, pois varias
outras poderiam ser abordadas. A polémica em torno dos dois livros nos
leva a perguntar: em que poderiam eles ser “perigosos” para as criangas?
Como poderiam “desvia-las”? Desviar do qué? Nao é comum as criancas per-
guntarem sobre como nascem, como vao parar na barriga de suas maes?
As meninas se assemelham aos meninos? Em qué? Em que se diferenciam?
Diferenciam-se entre elas mesmas como meninas? Essas questdes ndo fazem
parte da vida das criangas? As tematicas também ndo seriam assunto para as
instituicGes educativas?

Inimeras sao as questdes que podem ser levantadas a partir dessas
leituras. Por que sdo elas tdo temidas pelas pessoas adultas? Que pessoas

137



adultas? Por qué? Esses assuntos devem se restringir ao ambito do privado,
da familia? Ndo interessam também a escola ou aos centros de educacao
infantil? Por acaso ndo sdo trazidos pelas criancgas as instituicdes educativas
desde a educacgdo infantil?

Passo, a seguir, a discutir sobre essas questdes a partir de fragmen-
tos da fala do vereador anteriormente descrita, por representar um discurso
recorrente nos dias de hoje.

“E uma situagdo que pode levar as criangas a se desviarem da vida que é o
correto homem e mulher, casamento e seguir a sua vida em frente”

O titulo desta primeira se¢ao poderia ter como subtitulo binarismo
de género e heteronormatividade. O discurso do vereador é enfatico em
varios aspectos: dentre eles, aquele pelo qual afirma que o género é estabe-
lecido a partir da divisao binaria entre ser homem e ser mulher. Esse discurso
se ancora na perspectiva bioldgica, ou seja, quem tem vulva/vagina é obriga-
toriamente do género feminino e quem tem pénis, do masculino. Qualquer
outra forma de vivéncia que ndo esteja dentro dessa norma é considerada
“incorreta”, “desviante”. Assim, nessa perspectiva, uma “mulher com pénis”
nao poderia ser do género feminino. O mesmo aconteceria para um “homem
com vagina”; ndo seria considerado masculino.

Em nossos estudos, entendemos que o género é uma construgdo cul-
tural, ou seja, é na cultura que significamos o que é considerado masculino
ou feminino, e ndo por uma determinagdo de carater bioldgico. Ndo nasce-
mos masculinos ou femininos; tornamo-nos alguém de determinado género
na cultura. O género também faz parte da identidade do sujeito. Constituimo-
-nos como feminino ou masculino independentemente de corpo bioldgico. Ha
guem ndo se identifique ou deseja se adequar a nenhum dos dois géneros.

Isso ndo quer dizer que possamos nos tornar um animal se quiser-
mos, como uma girafa —um exemplo que ja vi em redes sociais. Esse proces-
so é cultural na medida em que é na cultura que damos significado ao que é
considerado “correto”, desejavel, ao ser masculino e ao ser feminino. A partir
dai nos tornamos masculino e feminino de muitos jeitos, apesar de haver
discursos de poder que acabam por dizer o que é ideal para a vivéncia da
masculinidade ou da feminilidade.

Louro (2000) destaca que género é uma construgao cultural feita so-
bre diferencgas sexuais. O género esta ligado a construgao social, constituindo
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masculinidades e feminilidades nas relagdes sociais, culturais e histdricas.
Para a autora, o conceito de género é utilizado para se referir ao carater fun-
damentalmente social das distincGes baseadas no sexo. Nesse sentido, “as
identidades de género remetem-nos para as varias formas de viver a mascu-
linidade ou a feminilidade” (LOURO, 2000, p. 93).

Desde que nascemos, estamos interagindo com as mais diversas pe-
dagogias de género, que indicam a forma ideal de se viver o masculino ou o
feminino. As cores rosa e azul constituem elementos da pedagogia de género
que demarcam corpos e condutas de menina e de menino. Os sujeitos vao
interagindo com essas pedagogias, dialogando com elas, aceitando-as, re-
jeitando-as, confrontando-as, de forma ativa. Nessa direcdao, o conceito de
género nao estd ligado ao bioldgico, mas ao aspecto social e cultural do que
se convencionou ser masculino e feminino. Os sujeitos sociais se identificam
e constroem identidades de género, considerando-se como masculinos, fe-
mininos, ficando nas fronteiras entre os dois ou definindo formas especificas
de ser.

Outro aspecto na sentenca proferida pelo politico é a questdao de
afirmar o casamento heterossexual como destino imutavel para as pessoas,
mesmo para as que ainda tenham por volta de 7 a 10 anos, idade do publico
leitor a que se destinam os referidos livros das escolas municipais daquela
cidade. O casamento desejavel é o realizado entre homem e mulher. Esse é
o ideal de familia apregoado na fala do politico. Mais uma vez, destacamos
a premissa de imprimir a heterossexualidade como norma, a Unica desejavel
e aceita. Essa pratica cultural, que estd a todo tempo imprimindo a hete-
rossexualidade como a Unica possibilidade de identidade sexual, recebe o
nome de heteronormatividade. Por esse conceito entendemos a ideia de que
a heterossexualidade seja considerada a Unica e desejavel identidade sexual
para os sujeitos. Ele reforca a ideia de que os géneros sdo definidos na ética
da heterossexualidade, além de fazer pensar que ha uma relagao direta entre
sexo-género-sexualidade e desejo. Nessa perspectiva, uma pessoa que nasce
com pénis seria necessariamente do género masculino e com identidade he-
terossexual. O mesmo se aplicaria a menina, que seria do género feminino,
também com identidade heterossexual. Tudo o que fugisse dessa sequéncia
seria considerado desvio, aberracdo, abjecdo, doenca. Por heteronormativi-
dade entendemos:
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Conjunto de valores, normas, dispositivos e mecanismos defi-
nidores da heterossexualidade como a uUnica forma legitima e
natural de expressdo identitaria e sexual, que faz com que a
homossexualidade, a transgeneridade e as praticas sexuais ndo
reprodutivas sejam vistas como desvio, crime, aberragdo, doen-
¢a, perversdo, imoralidade, pecado. Como explica Judith Butler,
a imposicdo de heteronormatividade se vincula a processos de
producdo de corpos, sujeitos e identidades coerentemente sin-
tonizados com a seqiiéncia sexo-género-sexualidade. Mais do
que isso: a heteronormatividade se fundamenta na crenga na
divisdo bindria dos corpos (macho e fémea), e na atragdo “natu-
ral” entre os “sexos opostos” (correspondentes obrigatoriamen-
te a géneros distintos, também definidos de maneira binaria).
Nesse contexto, os géneros sao definidos com base na “matriz
heterossexual”, e a expressdo da sexualidade e da orientagdo
sexual é rigidamente vinculada as identidades e expressdes de
género segundo esse modelo bindrio e essa crenga na corres-
pondéncia sexo-género. Assim, a heteronormatividade reforca
as concepgdes bindrias e as normas de género, e a producdo da
seqliéncia heteronormativa sexo-género-sexualidade obedece
a logica da producdo de corpos e desejos obrigatoriamente he-
terossexuais (“heterossexualizagdo compulsdria”). Por isso, cor-
pos que escapam dessa seqliéncia (arbitraria, mas tida como
“natural”) sdo considerados incompreensiveis (CARVALHO; AN-
DRADE; JUNQUEIRA, 2009, p. 20-21).

Vivemos imersos e em interacdo com varios artefatos culturais que
estdo o tempo todo a indicar a heterossexualidade como a Unica e correta
forma de viver a sexualidade. Os livros infantis sdo importantes instrumentos
dessa educacdo da infancia. Em sua esmagadora maioria, a princesa se casa
com o principe, ou fica a espera dele para se casarem ao final da histéria e
serem felizes para sempre. A heteronormatividade reforca as normas de gé-
nero. Em nossa sociedade, a norma se tornou a do homem, branco, heteros-
sexual, cristéo, bem-sucedido economicamente e sem deficiéncia. Tudo o que
nao esta dentro dessa norma é considerado desvio, fora do padrao, que pre-
cisa ser tratado... O(a) homossexual é considerad@ como alguém que esta
fora da norma, por isso precisa ser curad@, libertado@ do “pecado”, para
tentar normatizar suas atitudes e seus desejos. Silva (2003) nos ajuda a en-
tender esse processo de atribuicdo de caracteristicas positivas as identidades
que estdo na norma e, consequentemente, todas as desqualificacOes para as
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gue fogem delas. Normalizar, para o autor, significa “eleger — arbitrariamen-
te — uma identidade especifica como parametro em rela¢ao a qual as outras
identidades sdo avaliadas e hierarquizadas” (p. 83). E continua: “normalizar
significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas positivas possiveis,
em relacdo as quais as outras identidades sé podem ser avaliadas de forma
negativa” (p. 83).

A identidade considerada normal, para Silva, é “/natural’, deseja-
vel, Unica” (p. 83). Ela é considerada “a” identidade e por isso nem sequer
é questionada. E considerada natural, tornando-se invisivel, inquestionavel
por estar dentro do “padrao”; as outras é que serdo marcadas pela diferenca,
pela marca da norma e por isso serdo constantemente questionadas, medi-
calizadas, ridicularizadas e violadas em seus direitos humanos. Um exemplo
tipico dessa normatizacdo é que ninguém pergunta a uma pessoa heteros-
sexual sobre a causa de sua heterossexualidade ou sobre o momento em
que ela se descobriu nessa identidade sexual. Quem ndo é heterossexual é
constantemente questionad@ a esse respeito. A curiosidade perversa se ins-
tala ao querer saber a causa da homossexualidade ou o0 momento em que
uma pessoa se tornou homossexual. E comum vermos um “receitudrio” para
buscar a culpa da homossexualidade na familia, no sujeito ou até mesmo na
hereditariedade, além de se atribuir sem-vergonhice ao sujeito que “tenha
optado” por essa orientacdo sexual, revelando uma avalanche de discursos
preconceituosos e desrespeitosos com as pessoas que ndo se enquadram na
norma, tanto de sexualidade quanto da identidade de género.

Outra questdo a ser evidenciada na fala do vereador de Guarulhos é
a associacdo entre género, construcdo de identidade de género e construcdo
da identidade sexual. Apesar de essas questdes serem muito préximas na
vida dos sujeitos, elas sdo conceitualmente diferenciadas. Para Louro, os su-
jeitos constroem suas identidades de género identificando-se como masculi-
nos ou femininos. Essas construcdes sdo eminentemente culturais, ou seja, é
na cultura que o ser homem ou ser mulher é significado de determinados jei-
tos e modos. As identidades sexuais seriam as formas pelas quais os sujeitos
expressam/direcionam/orientam e/ou vivem seus desejos: com sujeitos do
mesmo sexo (homossexual), do sexo oposto (heterossexual), com ambos os
sexos (bissexuais), sem parceiros/as (LOURO, 1997) ou sem desejo de praticar
o ato sexual. Portanto, ao nos referir a uma caracteristica da identidade de
género de uma pessoa, ndo necessariamente estamos falando de sua iden-
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tidade sexual. Essa questdo é recorrentemente confundida em muitas falas
de pessoas que ndao querem que o género seja discutido nas escolas. Muitas
dizem que, ao ensinar sobre género, as escolas ensinardo as criangas a serem
homossexuais. Vemos ai um equivoco relacionando identidade de género e
identidade sexual. Teoricamente, as pessoas se identificam como masculinas
ou femininas independentemente de seu corpo biolégico (hd quem prefira fi-
car na fronteira, ou negar-se a pertencer a um desses dois géneros, em razao
de o feminino e o masculino serem muito atrelados a heterossexualidade).
O seu desejo afetivo-sexual serd direcionado, ou orientado, para alguém do
mesmo sexo (no caso homossexual), do outro sexo (no caso heterossexual),
ou para os dois (no caso bissexual). Ha os que se consideram assexuados e
que nao desejam se relacionar sexualmente com nenhuma pessoa. A dis-
cussdo de género, portanto, serad a de saber como o masculino e o feminino
foram social e historicamente construidos: por exemplo, homens mais vio-
lentos e mulheres mais submissas. Tais aspectos acabam por subjetivar criancas
e demais pessoas e, com isso, constituem subjetividades e praticas de violéncias
domeésticas das quais as meninas e mulheres sdao mais frequentemente vitimas
em potencial. Meninos que ndo se comportam de acordo com o ideal de mascu-
linidade, ndo gostando de futebol, sofrem por serem considerados menos mas-
culinos e até mesmo passam a ser questionados sobre sua sexualidade e sobre
seus possiveis desejos sexuais, sendo taxados de homossexuais desde muito pe-
guenos. Discutir género é propiciar discussdes com as criangas sobre as normas
de género que acabam por provocar violagdes de direitos daquelas que nado se
encontram ou se “enquadram” na norma ou nos modelos hegeménicos. Umas
das consequéncias, para quem ndo se situe na “norma”, é ter que se policiar o
tempo todo para viver o padrao cultural estabelecido de menino-homem e me-
nina-mulher.

O vereador ressaltou que os conteudos dos livros poderiam “influen-
ciar” as criangas. Essa “influéncia” pode ser pensada sob varios aspectos,
dentre os quais destaco dois.

O primeiro se apoia na hipotese de que a crianca é um ser assexu-
ado. De acordo com esse pressuposto, qualquer informacdao do meio social
poderia “influencia-la” e “desperta-la” para o assunto e para as praticas sexu-
ais. Contrariamente a essa premissa, o fato é que a crianga tem sexualidade
desde que nasce. Essa sexualidade ndo é a mesma que a sexualidade adulta.
A crianga se expressa sexualmente com seu corpo, sente prazer, desprazer,
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pergunta sobre suas teorias e duvidas, toca seu corpo e o de outrem, busca
responder a suas questdes e com isso constréi suas identidades de género e
sua sexualidade, aprendendo e interagindo com as pedagogias de género e
sexualidade em cujo meio se situa, ndo como um sujeito passivo, mas ativo
na construcao de sua subjetividade.

A segunda questdo leva a pensar que género e identidade sexual se-
jam sinbnimos. Embora ja o tenha destacado, ndo custa retomar a discussao.
A menina do livro que sabia jogar futebol desenvolvia com éxito uma ativida-
de culturalmente destinada aos meninos, mas, ao experienciar o futebol, ndo
se torna menos menina; o futebol ndo a torna menino. Ela estaria vivencian-
do a sua feminilidade de forma diversa da instituida e idealizada pela socie-
dade como prdpria da feminilidade. O simples fato de jogar futebol ndo faz
com que a menina perca seu género feminino e, muito menos, que se torne
Iésbica, como parece prever o discurso determinista e fatalista do politico. A
questdo da construcdo das identidades de género e sexual é muito mais com-
plexa e ndo ocorre de forma tdo simplista com a vivéncia de um papel con-
siderado feminino ou masculino. A construcdao da identidade sexual é com-
plexa e se faz durante toda a vida. Cabe-nos propiciar espacos para que as
criangas sejam acolhidas em suas diferencgas, especialmente nas institui¢cdes
educativas, valorizadas com seus jeitos de ser, sem serem julgadas. E se um
dia quando adolescentes ou adultas desenvolverem seus desejos por deter-
minada pessoa, isso vai acontecer independente de qualquer acdo realizada.

“Nao ja querer ter uma tendéncia a homossexualidade. Como eu disse, nds nao
somos contra os homossexuais. Ndo somos homofébicos”

Essa declara¢do, que segue também como titulo de se¢do do capi-
tulo, pode ser condensada no subtitulo: identidade de género, identidade
sexual e homofobia.

O vereador continua sua exposicdo com outros dois aspectos que
merecem destaque. O primeiro é a afirmagdo de que ndo é homofdbico. No
entanto, ao dizer anteriormente que a leitura dos livros pode fazer com que
as criangas se “desviem do caminho correto”, implicitamente estd entenden-
do ou subentendendo por incorreto/desviante, no caso, a homossexualida-
de. Outra questdo é dizer que os livros poderiam “estimular” nas criangas
uma “tendéncia a homossexualidade”.
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Nenhum dos dois livros citados trata da questdo da construcdo da
identidade sexual, nem mesmo da homossexualidade. O que estd em ques-
tdo é a cultura, que demarca com suas normas 0s espacos de meninos e
meninas, dizendo o que é correto ou ndo para ambos e como as criangas se
subjetivam a partir desses varios ensinamentos sociais e culturais.

A menina e os meninos do livro passam a viver de forma inclusiva;
na medida em que jogam juntos o futebol e questionam seus preconceitos,
aprendem a viver e a conviver com outras formas de ser menino e de ser me-
nina. Aprendem a brincar juntos de forma coletiva e cooperativa, aspectos
tdo prementes nos dias de hoje em que estamos cada vez mais desunid@s,
apartad@s do humano, do convivio, da possibilidade de conviver.

O que percebemos na fala do vereador é o temor da homossexuali-
dade, como se ela pudesse ser “transmitida” as criangas na escola a partir da
leitura de livros. No entanto, em nossa sociedade e em nossa escola o que se
ensina é a heterossexualidade como norma e ndo o contrario. “Nas socieda-
des profundamente marcadas pela dominagdo masculina, a homofobia orga-
niza uma espécie de ‘vigilancia do género’, pois a virilidade deve se estruturar
ndo somente em func¢do da negacao do feminino, mas também da rejeicdo a
homossexualidade” (BORRILLO, 2009, p. 22). Essa questdo tem forte presen-
¢a na educacao dos meninos que, para se constituirem como tais, devem se
afastar do feminino e rejeitar tudo que possa indicar a homossexualidade. O
mesmo vale para o caso da educag¢do das meninas, como apregoa o vereador.

O termo homofobia é comumente utilizado para designar medo, des-
prezo, édio e aversdao em relacdo a homossexualidade, as pessoas homosse-
Xuais ou identificadas como tais; no entanto, esse conceito é mais amplo do
que isso. “A homofobia nao diz respeito apenas a um universo variado de
manifestagcdes psicoldgicas negativas em relagdo a homossexualidade”, afir-
mam Carvalho, Andrade, Junqueira (2009, p. 24). Ela estd — continuam — “[...]
na base de preconceitos, discrimina¢des e violéncias contra pessoas LGBTT”
e “todas as pessoas cujas sexualidades ou expressoes de género ndo se dao
em conformidade com a heteronormatividade” (p. 24).

A homofobia se expressa das mais diversas formas, com discursos
velados e outros nem tanto, como o do vereador, bem como por meio de
muitas outras estratégias, muitas delas levando suas vitimas a morte. O dis-
curso adotado demonstra a violéncia contra os considerados diferentes, que
fogem a norma da heterossexualidade. Além disso, referenda a ideia de que
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a crianca é atemporal, universal, passiva, sem sexualidade, sem género, sem
pensamento, sem voz, sem direitos. Sabemos que, desde o inicio do século
passado, Freud ja anunciava que a crianca é um ser sexuado. A sexualidade
na infancia é, para o autor, diferente da vivenciada pela pessoa adulta.

Em nossos estudos, percebemos que as criancas desde cedo per-
guntam como vieram ao mundo; como nasceram; como foram parar nas
barrigas de suas maes e como de |d sairam; como e por que seus corpos
se diferenciam uns dos outros, dentre tantas e inUmeras questdes. Adoto o
termo expressdes de sexualidade na infancia para destacar as “formas de co-
municagao das criangas” com as pessoas adultas e das criangas entre si. Sdo
maneiras de:

[...] expressar suas vontades de saber, que sdo vivenciadas de
diferentes formas conforme diferentes sdo os sujeitos. As ex-
pressdes de sexualidade na infancia podem ser pensadas de
forma ndo essencialista e determinista, pois dependerdo de si-
tuacOes e de interesses diversos de cada crianga. Comumente,
sdo materializadas em perguntas; em toques no corpo (auto-
erotismo); em exploragdo no corpo de outrem; em desenhos,
uso de palavras diversas para designar os érgdos sexuais, entre
outras tantas (XAVIER FILHA, 2012, p. 25).

A sexualidade da crianga ndo se expressa da mesma forma que a da
pessoa adulta. A crianca a expressa de forma a querer e a desejar saber so-
bre o seu corpo, sobre sua vida, sua existéncia e sua aparicdo no mundo.
Quer descobrir seu corpo e o das outras criangas das quais estd préxima.
Produz teorias e dialoga com as outras pessoas porque é um ser social que
estd construindo seus conhecimentos a todos os momentos. Nem sempre
encontra espaco para o dialogo aberto e franco sobre suas duvidas na familia
ou nas instituicdes educativas. H4, ainda, de parte de muitas pessoas adultas,
a crenca de que a crianca ndo tem sexualidade, que é uma “pdagina em bran-
co”, que ndo tem nenhum conhecimento/percep¢do e que nunca viu ou teve
qualquer informacao na vida. Portanto, de acordo com tal “cren¢a”, falar algo
poderia despertar nela alguma coisa da qual ela nunca teria conhecimento.
Pergunto: em que mundo essas pessoas pensam que a crianga vive? Ela estd
a todo o momento interagindo com as mais diversas pedagogias culturais.
Assiste a programas e a telejornais, a telenovelas, ouve as mais diversas mu-
sicas, danca ou vé pessoas dancando e rebolando corpos embalados nas mais
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diversas melodias (e figurinos) que divulgam iniUmeros assuntos: namoro,
violéncia de género, sensualidade, dentre outras.

As criancas sdo seres inteligentes e produzem cultura, estdo em cons-
tante interagdo com tudo o que ha no social. Vdo aos poucos construindo
seus modos de pensar e estar no mundo. As familias e as instituicées edu-
cativas sdo espacos importantes para questionar e mediar outras formas de
pensar sobre o que esta circulando na cultura para as criangas. As instituicdes
educativas podem ser espagos para ensinar a pensar, para pensar livremente
sobre todos os assuntos que sejam de interesse da crianca, priorizando o
convivio harmonioso entre meninos e meninas e o respeito pelos direitos e
pela dignidade de todas as pessoas humanas.

“O que nods queremos é que a familia cuide dessa parte. E ndo o municipio
ou o estado”

O subtitulo para essa parte final da fala do vereador seria: relagao
entre escola e familia. Ele, porém, sugere cisdo entre familia e instituicao
educativa na tarefa da educagao da sexualidade e de género da crianca. Alega
gue deve ser essa uma fungdo exclusiva da familia.

Esse é mais um entendimento equivocado, pois todas as instituicdes
sociais produzem pedagogias da sexualidade e de género, educando sexual-
mente e em relagdo ao género, fato que independe da sua negac¢do ou de seu
silenciamento.

Sexualidade e género sdao campos politicos, ndo um assunto privado
a ser tratado estritamente no ambito familiar, haja vista a proporc¢do que os
assuntos assumiram nos ambientes publicos nos ultimos meses. A sexualida-
de e o género sdao campos minados por discursos sociais, culturais e histoéri-
cos de grupos religiosos, cientificos, moralistas, pedagdgicos, dentre tantos
outros. Sdo assuntos a se debater nas instituicbes educativas, espacos que
deveriam ser abertos ao didlogo, ao livre pensamento, ao aprendizado de
pensar diferente, de questionar o que se convencionou ser a Unica verdade.
A formagdo docente, tanto em nivel inicial como na modalidade continuada,
deveria inserir essas tematicas em seus curriculos. O que deve ser priorizado
nas instituicGes educativas é o aspecto profissional e ético dos(as) profissio-
nais de educacdo frente a esses e a outros temas constantemente trazidos
pelas criancas e/ou presentes nas praticas cotidianas, em particular em situ-
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acoes de sexismo**; de homofobia; de violéncia entre as criancas; de separa-
¢ao entre meninas e meninos, entre meninos e meninos e entre meninas e
meninas, dentre tantas expressoes relativas a sexualidade das criangas nas
instituicdes educativas, o que se verifica desde a educagdo infantil.

Penso que a educacdo sexual, ou a educagdo para a(s) sexualidade(s),
expressao a meu ver preferivel, pode ser desenvolvida nas instituicdes edu-
cativas estabelecendo um didlogo franco e aberto com as criancas e suas
familias. Entendo a educacao para a sexualidade como “pratica que visa a
refletir, problematizar, desconstruir discursos considerados como ‘Unicas’
possibilidades, evidenciando que os discursos sdo construgbes culturais e
que suas formas de enuncia¢do sao capazes de producao de subjetividades”
(XAVIER FILHA, 2009, p. 33). E nessa perspectiva, urgem “a duvida da certeza,
a transitoriedade das convicgBes, as possibilidades de colocar-se em xeque
diante do novo” (p. 33).

A pratica relativa a educacdo para as sexualidades e a igualdade de
género ndo pretende utilizar discursos universalizantes e moralizantes. Ao
contrario, pretende instigar a reflexao e problematizacao constantes, buscan-
do aprender junto com as criancas e permitir que nos lancemos nos mares
da duvida, das novas possibilidades de nos constituirmos como masculino ou
feminino, ao perturbar a solidez das certezas, como nos propde Louro (2000).

Resisténcias possiveis: sexualidades e géneros

Iniciei o capitulo discutindo a problematica que surgiu na votacdo
dos planos nacional, estadual e municipal de ensino no tocante as questdes
de género e sexualidade. Priorizei um discurso recorrente, amplamente no-
ticiado pela imprensa televisiva e na internet, do vereador e presidente da
Comissdo de Direitos Humanos de Guarulhos/SP, para aprofundar os refe-
renciais tedricos e trazer problematiza¢des, observando que ha uma neces-
sidade premente de se desenvolver essas discussdes para o grande publico
e, sobretudo, para as educadoras e os educadores, porque isso os(as) afeta
sobremaneira em suas praticas pedagdgicas com as criancas.

 “Trata-se da discriminagdo ou tratamento indigno a um determinado sexo — na histdria recente, o femi-
nino. Como as representagdes acerca do sexo e da sexualidade estdo vinculadas ao binarismo de género
e a heteronormatividade; a homofobia também é uma forma de sexismo” (CARVALHO, ANDRADE, JUN-
QUEIRA, 2009, p. 40).
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O que percebemos e analisamos é que muitas das falas sobre género
atualmente em circulacdao, manifestas a altos brados, revelam desconheci-
mento sobre a construc¢do da infancia, sobre a criancga, sobre sua sexualidade
e a constituicdo da identidade de género, bem como revelam desconheci-
mento do préprio conceito de género. Esses discursos, em vez de possibilita-
rem o didlogo, acabam, pelo contrario, por aprisionar as criancas a partir de
muitas formas de vigilancia, normalizacdo, essencializa¢do e universalizacao
do que é ser crianca e viver a infancia. Devemos estar atentas(os) a esses dis-
cursos, presentes socialmente nas mais diversas instancias, inclusive nas ins-
tituicOes educativas, pois eles afetam nossas praticas pedagdgicas. Navegar
pelos mares revoltos dos estudos, das duvidas, das problematiza¢des e das
novas possibilidades de ser é o grande desafio que se coloca a nossas praticas
pedagdgicas mais igualitarias e desafiadoras para as criangas e com elas. No
exercicio de nossa fun¢do docente, queremos e devemos estar junto com as
familias; ndo queremos ser reféns delas. Cada qual desenvolve seu papel e
funcdo, ambos importantes na educagao da crianga.

Penso que devemos estudar as legisla¢cdes e os documentos nacio-
nais e internacionais que legitimam que essas tematicas sejam discutidas na
escola e prestar-lhes a devida atengdo. A primeira questao a se reforcar é a
de que a escola publica é laica, conforme a Constituicdo Federal de 1988,
assegurada em seus artigos 52 e 192. A laicidade permite pensar que as ins-
tituicOes publicas, como a escola e as instituicdes de educacdo infantil, de-
vam ter seus projetos pedagdgicos separados dos valores religiosos em geral.
Deve-se respeitar a multiplicidade religiosa, mas nenhuma crenca deve ser
tomada como exclusiva. Nenhuma crenca religiosa tem o direito de interferir
sobre assuntos a serem pedagogicamente trabalhados na escola. Esse é cer-
tamente um principio constitucional pelo qual precisamos velar e que deve-
mos garantir em nossas praticas pedagdgicas, além de nas a¢bes cotidianas
com as criangas nas instituicdes educativas.

Nos planos de educacdo, apesar de terem tido retirados os termos gé-
nero, sexualidade, diversidade sexual, orientacdo sexual, diversidade de gé-
nero etc., hd possibilidades de trabalhar essas tematicas. O Plano Nacional de
Educacdo (Lei 13.005, de 25 de junho de 2014), ao propor as diretrizes para os
préximos dez anos, quais sejam a “superacdo das desigualdades educacionais,
com énfase na promogao da cidadania e na erradicagdao de todas as formas de
discriminagdo”; e a “promocao dos principios do respeito aos direitos huma-
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nos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental” (BRASIL, 2014, grifos
nossos), leva a perguntar: “todas as formas de discriminacdo” nao se referem
a desigualdade de género, a violéncia de género, ao sexismo, a misoginia®,
ao machismo e ao racismo?

Para debater essas formas de violéncia, precisamos discutir sobre gé-
nero, identidade de género, sexualidades, identidade sexual, corpo, respeito
ao corpo, privacidade, sexismo, homofobia... dentre tantas tematicas que en-
volvem sexualidades e género. O mesmo se aplica a décima diretriz do Plano
Nacional de Educacdo, que trata da promocgao dos principios do respeito aos
direitos humanos e a diversidade. Um dos principios basicos para a discussdo
sobre os direitos humanos é a premissa de que todos os seres humanos tém
direitos por serem humanos. Portanto, quando falamos em seres humanos,
falamos de todos os seres humanos, incluindo homossexuais, transexuais,
travestis, transgéneros, negros/as, mulheres, criancas... Isso nos leva a pen-
sar que as criancas sdo sujeitos oriundos de diversidades de familias, diferen-
tes da considerada tradicional, isto €, nem sempre compostas de pai e mae,
podendo ser de dois pais, de duas maes, de familias extensas, de duas maes
e de dois pais... Isso também ¢é alvo de promoc¢do dos direitos humanos das
criangas no curriculo das instituicoes e é assegurado pela lei nacional que
rege a educacgdo para os préximos dez anos, conforme as diretrizes do plano
anteriormente destacadas.

No Plano Estadual de Educagdo do Mato Grosso do Sul*(Lei n? 4.621,
de 22 de dezembro de 2014), também constam para as acdes em ambito
estadual as diretrizes descritas anteriormente no Plano Nacional. Na meta
acerca da qualidade na educagdo basica constam estratégias que visam a
prevencao da violéncia nas instituicdes educativas. Ha a intencdo de que se
programem formagdes docentes continuadas para se promover a¢gdes educa-
tivas com as criangas e alun@s, para se pensar sobre as causas das violéncias.
Pensamos aqui na amplitude do conceito de violéncia, dentre elas a homofo-

% “Denota desprezo, aversdo, 6dio a mulher ou ao feminino, isto €, a qualidade ou atributos de feminilida-
de convencionais. E um padrio aprendido e que, pois isso, pode ser abandonado, caso as idéias e valores
que o fundamentam sejam criticados e transformados. O termo equivalente para a aversdo ao homem ou
ao masculino é ‘androfobia’, porém as manifestagdes de misoginia sdo mais freqlientes na cultura andro-
céntrica e heteronormativa” (CARVALHO, ANDRADE, JUNQUEIRA, 2009, p. 34).

% No Plano Estadual de Educagdo de Mato Grosso do Sul havia, na meta 7, referente a “Qualidade na
Educagdo”, mengdo a questdo de género, sexualidade e orientagdo sexual, no entanto essa meta foi mu-
dada pela Lei n2 4.811, de 28 de dezembro de 2015, retirando as referidas palavras do Plano Estadual de
Educagdo.
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bica, a produzida pelo machismo, misoginia e sexismo, dente tantas outras.
Neste sentido, podemos discutir essas tematicas nas escolas no estado de
Mato Grosso do Sul a partir da tematica da violéncia, desde que tenhamos
conhecimento tedrico-metodolégico para isso e a partir dos preceitos dos
direitos humanos.

Nos Planos Municipais de Educacdo da capital do estado, Campo
Grande, e da segunda maior cidade sul-mato-grossense, Dourados, também
evidenciamos a presenca do mesmo teor do Plano Nacional de Educac¢do no
22 artigo, com os mesmos preceitos descritos pelos documentos nacional e
estadual, destacando, mais uma vez, que podemos discutir as tematicas a
partir das diretrizes destacadas nos documentos para a promog¢do da cida-
dania e a erradicacdo de “todas as formas de discriminacao” nas instituicdes
educativas.

No Plano Municipal de Dourados (Lei n2 3.904, de 23 de junho de
2015) ha um diferencial em relacdo ao de Campo Grande, em dois pontos,
gue passo a destacar. Na meta 1, referente a educacdo infantil, a meta 1.13
diz que cabe a essa etapa promover e garantir “a formagao continuada dos
profissionais da educacdo sobre os direitos da crianca e o enfrentamento da
violéncia” (DOURADOS, 2015).

Se consta a proposta de formacao docente é porque se pensa que
as(os) professoras(es) que atuam na educacdo infantil na cidade poderdo,
apods o processo de formacgdo, discutir a respeito dos direitos das criangas
com elas préprias. Um dos aspectos basicos de seus direitos é a possibilida-
de de livre expressdo. Elas poderdo, portanto, falar e perguntar tudo o que
guiserem, podendo constar na pauta assuntos como género e sexualidade.

A respeito da meta 7, que fala da “Qualidade da Educacao Basica”,
entre as estratégias da educacdo de Dourados para a préxima década, a meta
7.23 é implantar e desenvolver politicas de combate a violéncia nas escolas,
priorizando a capacitacdo docente para a deteccao das causas, dentre elas
a da violéncia sexual, para tomar as providéncias cabiveis e promover uma
cultura de paz para a construgdo de um ambiente mais acolhedor para as
criangas. Promover a¢des com elas para “combater” as mais variadas violén-
cias, incluindo a sexual, significa estudar e promover o didlogo sobre género
e sexualidade. Essas tematicas sdo primordiais nesse processo multifatorial e
multicomplexo da violéncia contra a crianga.
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N3do ha como pensar nele sem pensar sobre corpo, intimidade, no-
mes das partes do corpo, autocuidado de parte da prépria crianca, diferen-
ciacGes do corpo de meninos e meninas, dentre tantos outros assuntos. Sao
conceitos e termos fundamentais para se propor um projeto e/ou trabalho
pedagdgico com as criancgas para promover um didlogo franco, aberto e de
respeito sobre corpo, género e sexualidades.

Como se vé, as questdes que envolvem sexualidade e género cons-
tituem parte de nossas vidas, de nossas identidades; permeiam as praticas
pedagdgicas, as relacdes de saber e de poder dos sujeitos nas instituicoes
educativas, pois vivemos em ambientes generificados e sexualizados. Pode
haver quem tente ou queira nos impedir de falar sobre esses temas. Tais te-
mas/assuntos/questdes estardo o tempo todo presentes em nossas vidas e
em nossas praticas docentes com as criangas porque estdo na vida de tod@s.
Justamente por isso, continuam presentes em varios documentos nacionais e
internacionais. Tais documentos legitimam e qualificam as discussdes de gé-
nero e sexualidade com as criancgas e alun@s na Educagdo Basica. Muitos de-
safios estdo lancados! Muito temos que estudar e saber mais a respeito para
tornar a escola e os Centros de Educacdo Infantil espacos mais acolhedores e
de discussGes para e com as criancas sobre género, sexualidades, diferencas,
corpo e o que elas tiverem interesse e curiosidade de saber e conversar.
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O curriculo da educagao infantil: tempos e espagos

Rosemeire Messa de Souza Nogueira®
Eliana Maria Ferreira®

Este capitulo apresenta a compreensdo dos/das professores e pro-
fessoras* sobre a acdo das criangas na educacdo infantil, procurando enten-
der o que esses profissionais falam acerca de como o tempo e os espacos
vém sendo utilizados na instituicdo educacional.

Como proposta metodolégica, privilegiamos uma abordagem quali-
tativa. Os dados foram coletados por meio da técnica de pesquisa documen-
tal. Os documentos analisados, denominados de Analise Critica da Pratica
Pedagdgica (ACPP), foram elaborados pelos/as professores e professoras
cursistas depois das aulas ministradas pelas professoras Dra. Anamaria San-
tana e Dra. Rosemeire Messa de Souza Nogueira na disciplina Curriculo, pro-
posta pedagdgica, planejamento, organizagdo e gestéo do espago, do tempo
e das rotinas em creches e pré-escolas do Curso de Especializacdo em Do-
céncia na Educacdo Infantil da Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD). Essa disciplina teve o apoio da doutoranda e professora formadora®

Eliana Maria Ferreira, responsavel em acompanhar as ACPP feitas pelos/as
professores(as) matriculados no curso. De forma geral, as ACPP sdo trabalhos
escritos, compostos por relatos e reflexdes das praticas dos/das professo-
res(as); essas reflexdes sdo resultados do estudo realizado na disciplina, a luz
dos textos recomendados na disciplina que sdo apresentados nas referéncias
finais deste capitulo.

Nesse sentido, o objetivo deste capitulo é discutir o curriculo da
educacdo infantil, colocando em foco a utilizacdo do tempo e do espacgo

47 Professora Associada da Faculdade de Educagdo na Universidade Federal da Grande Dourados UFGD —
FAED/UFGD.

“8Doutoranda em Educagdo pelo Programa de Pds-graduacgio da Faculdade de Educagéo na Universidade
Federal da Grande Dourados UFGD. Docente da SEMED Secretaria Municipal de Educagdo Dourados.

4 Escrevemos professores(as) quando tratamos dos cursistas em geral, uma vez que hd 3 homens ma-
triculados no curso, que sdo professores de Educagdo Fisica. Escrevemos no feminino quando estamos
tratando especificamente das professoras.

500 curso de especializagdo possui professoras formadoras que ddo apoio as professoras ministrantes das
aulas. Além disso, as formadoras tém a fungdo de corrigir as ACPP e orientar os trabalhos dos(as) cursistas.



destinados as brincadeiras e a ludicidade, por meio da analise de algumas
proposicdes da pratica pedagdgica apresentada pelas cursistas nas ACPP. A
apresentacdo das proposicdes foi aceita pelos/as professores(as) e nelas fo-
ram utilizados nomes ficticios para preservar a identidade deles.

Destacamos que ndo é o foco deste texto descrever todos os mo-
mentos relatados nas ACPP. Desse modo, sdo analisados apenas os fragmen-
tos considerados mais relevantes, que na visdo das autoras podem suscitar
discussdes que contrastam com a pratica pedagdgica numa perspectiva ora
positiva, ora negativa e que tiveram mais incidéncias.

Face ao exposto até aqui, interessa-nos questionar, a partir do olhar
dos/das professores(as), como o espaco e o tempo vém sendo utilizados na
instituicdo de educacédo infantil em favor das necessidades da crianga. Traze-
mos fragmentos que retratam tais discussdes, a partir das diferentes éticas e
experiéncias dos/as professores(as), a luz do enfoque tedrico e politico que
adotamos em nossos estudos e nas pesquisas que orientamos.

O curriculo na educacao infantil

O tema em questdo, embora complexo, é extremamente atual e ne-
cessario, considerando a importancia em realizar uma gestdo da educacao
infantil que coloque em foco a organizagao e utilizagdo do tempo e do espago
gue favoregam o adequado desenvolvimento da crianca. Reconhecemos, no
entanto, que para empreender tais discussdes temos que ter algumas pre-
missas sobre o curriculo na educacao infantil.

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacado Infan-
til, Resolugdo CEB/MEC n2 05, de 17 de dezembro de 2009:

Art. 32 O curriculo da Educacgdo Infantil é concebido como um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os
saberes das criangcas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgi-
co, de modo promover o desenvolvimento integral de criancgas
de 0 a5 anos de idade.

De acordo com as Diretrizes Curriculares, o Curriculo é definido como
um conjunto de praticas e implica, necessariamente, a articulacdo das experi-
éncias e dos saberes providos também do universo infantil, ou seja, as formas
como as criangas vivenciam o mundo e a sua relagdo com os conhecimentos,
possibilitando o seu desenvolvimento total.
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Kramer (2002) explica que o curriculo na educac¢do infantil explicita
tudo o que a instituicdo educacional deve oferecer para que ocorra o apren-
dizado e o desenvolvimento da crianca. Por meio do curriculo a instituicdo
evidencia os conceitos, os principios, os procedimentos e as atitudes que
orientam o processo de ensino/aprendizado. A autora mostra que proposta
pedagdgica e curricular tem o mesmo significado, pois traz uma ideia de cur-
riculo, definindo a concepc¢ao de infancia e de educacado infantil, bem como
os conhecimentos e os saberes que sdo trabalhados com as criancas.

Os Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituices de Educa-
¢do Infantil (PBIIEI) (BRASIL, 2006) tratam do tempo e do espacgo da brinca-
deira e afirmam que é preciso

[...] ampliar os diferentes olhares sobre o espaco, visando cons-
truir o ambiente fisico destinado a Educacdo Infantil, promotor
de aventuras, descobertas, criatividade, desafios, aprendiza-
gem e que facilite a interagdo crianga—crianca, crianga—adulto
e deles com o meio ambiente. O espaco ludico infantil deve ser
dinamico, vivo, “brincdvel”, explordvel, transformavel e acessi-
vel para todos (BRASIL, 2006b, p.10).

Dessa forma, esse tempo/espacgo para brincar, explorar e transfor-
mar precisa ser pensado pelo professor, fazer parte do projeto pedagdgico
dainstituicdo e do planejamento das a¢Ges cotidianas junto as criangas. Além
disso, no espaco ludico compreendemos que espaco e tempo sdo direciona-
dos para a ludicidade, de modo que ha atividades, materiais e producdes que
estimulam o interesse da crianga.

Assim, pensar sobre a ludicidade remete-nos a criangas concentradas
em ag¢oOes que gostam de realizar; remete-nos a materiais diversificados, tais
como papéis coloridos, tintas, pincéis e também agua, sabonetes, macarrao,
arroz e outros que geram produtos como desenhos, pinturas e fantoches,
bem como as comidas saborosas/cheirosas e os banhos na piscina de plasti-
co, na chuva e no banheiro. Destacamos que os produtos/as produgdes sdo
das criancas e dos adultos, que juntos fazem a educacdo infantil.

Tempos e espagos na educacgao infantil

A organizacao e utilizacdo do espacgo e do tempo sdo elementos es-
senciais do curriculo, estdo manifestos nas concepg¢des de espaco e tempo
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apresentadas no Projeto Pedagdgico e sdo assumidos pelos/as professor(as)
que promovem um tipo de educacgao da crianga.

O Parecer CNE/CEB n220/2009 (BRASIL, 2009) trata dos tempos e dos
espacos nas diferentes culturas e destaca os povos indigenas e as populagées
rurais, mostrando que a educacao infantil precisa ser planejada considerando
a cultura em que as criancas estdo inseridas. Assim, o tempo e 0 espago em
uma populacgdo rural ou urbana tomam contornos préprios de acordo com a
cultura, sendo que o professor precisa pensar nessas diferencas.

A organizacdo interna da instituicdo também precisa pensar no tem-
po da crianca que ndo é igual ao do adulto. As necessidades da crianca sdo
especificas, por isso a sua percepc¢do de tempo é marcada pelas atividades
que realiza em um espaco que lhe permite brincadeiras, brinquedos, vivéncia
em diferentes espacos, dialogos, movimento corporal ativo, desafios e ou-
tros. Segundo Correa (2005), esse é o tempo psicoldgico construido a partir
dos costumes presentes em cada cultura e da necessidade da pessoa.

O Parecer CNE/CEB n2 20/2009 trata do tempo em que se realiza a
acao educativa e do espaco onde esta acontece:

[...] o planejamento curricular deve assegurar condi¢Ges para a
organizagao do tempo cotidiano das instituicdes de Educagao In-
fantil de modo a equilibrar continuidade e inovagdo nas ativida-
des, movimentacdo e concentragdo das criangas, momentos de
seguranca e momentos de desafio na participacdo das mesmas,
e articular seus ritmos individuais, vivéncias pessoais e experién-
cias coletivas com criancas e adultos. Também é preciso haver a
estruturacdo de espacos que facilitem que as criangas interajam
e construam sua cultura de pares, e favoregam o contato com a
diversidade de produtos culturais (livros de literatura, brinque-
dos, objetos e outros materiais), de manifestacGes artisticas e
com elementos da natureza. Junto com isso, ha necessidade de
uma infraestrutura e de formas de funcionamento da instituicdo
que garantam ao espaco fisico a adequada conservagao, acessi-
bilidade estética, ventilacdo, insolacdo, luminosidade, acustica,
higiene, seguranca e dimensdes em relacdo ao tamanho dos gru-
pos e ao tipo de atividades realizadas (BRASIL, 2009, p.13).

Trata-se de uma série de requisitos para que a educacdo da crianca

aconteca com qualidade: parte desses precisam de investimentos na estrutu-
ra fisica e material, e parte é o planejamento da acdao pedagdgica.
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No planejamento, as instituicdes organizam as chamadas rotinas que
agem diretamente sobre o modo de vida das criangas. Essas rotinas definem
sequéncias de acbes que sdo realizadas em um determinado espaco e tem-
po, que precisam ser continuamente repensadas para que ndo se tornem o
maestro fixo de todos os movimentos corporais que acontecem na educagao
infantil.

E no “tempo e espaco disponivel”, expressdo usada por Correa (2005),
que o professor pode planejar e executar, buscando dar condi¢des para que
as criancas dialoguem com as outras criancas e com os adultos. Sdo didlogos
gue se manifestam por meio das brincadeiras, das conversas, do movimento
de correr, andar, engatinhar, passear e outros.

Os procedimentos para coleta de dados e andlise

Como proposta metodoldgica, privilegiamos uma abordagem quali-
tativa compreendendo que as investigagdes dos fen6menos humanos criam
e atribuem significados as coisas e as pessoas nas interacdes sociais (CHIZ-
ZOTTI, 2008). A coleta de dados consiste na pesquisa documental como es-
tratégia de campo. O documento por nés utilizado, objeto de investigagao,
sdo as ACPP, como dito anteriormente.

De acordo com Sa-Silva et al. (2009), o uso de documentos se justifica
pela riqueza de informacdes e pela possibilidade de ampliar o entendimento
de objetos cuja compreensao necessita de contextualizacdo histérica e social,
favorecendo a observacdo do processo de maturacgdo dos sujeitos, conceitos,
comportamentos, praticas, entre outros.

Para este estudo, foram escolhidas 17 ACPP produzidas pelos/as cur-
sistas, professores de educacdo infantil das redes municipais de educacao
das cidades de Dourados, Fatima do Sul, Itapord, Amambai e Navirai, do es-
tado de Mato Grosso do Sul. Contamos ainda com professoras de duas insti-
tuicOes particulares.

Solicitamos aos professores formadores o envio das ACPP por e-mail.
Recebemos o montante de 32; apds a leitura e a releitura exaustiva, foram
selecionadas 17, considerando a frequéncia de temas relacionados a gestao
do tempo e do espaco.

A elaboracao das ACPP estava assentada na seguinte proposicao:
“Com base nos textos dados pelas professoras ministrantes, registre e ana-
lise a acdo das criancas e o espaco e tempo utilizado na instituicdo em que
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voceé trabalha. Atencdo: coloque o foco nas criancas e registre o que elas es-
tao fazendo, o que elas estao dizendo. Registre as falas das criangas”. Alguns
professores optaram por analisar/registrar salas em que ndo atuam como
professor.

Na analise de conteudo, selecionamos segmentos especificos como a
frequéncia com que aparecia no texto uma palavra, um tdpico, uma expres-
sdo ou um determinado item que contribui com a tematica em foco, como
também o contexto em que uma determinada unidade ocorre, considerando
as salas do bercdrio, do maternal e do pré-escolar. De acordo com as ACPP,
procedemos ao levantamento de pressupostos, recortando palavras-chave
que possibilitaram a categorizacdo do material, a saber: a secao de criangas
de 0 a 3 anos foi denominada “entre mundos: o universo da crianca bem
pequena”’; a de criancas de 4 a 5 anos foi denominada de “entre mundos: o
espaco fronteirico entre a crianca de 4 a 5 anos e o adulto”; a se¢do sobre o
brincar foi nomeada como “o brincar como moeda de troca”.

Entre mundos: o universo da crian¢a bem pequena e do adulto

O espaco/tempo dos bebés e das criangas pequenas em instituicdes
de educacdo infantil vem aos poucos aparecendo no cendrio educacional
brasileiro. Entretanto, Campos, Fillgraf e Wiggers (2006) mostram que ainda
ha déficit de vagas, falta de equipamentos e necessidade de contratagdo e de
formacdo adequada de professores.

Para cumprir com o papel e a fungdo que cabem aos professores, é
fundamental conhecer as particularidades educacionais das criancas de 0 a
5 anos. De acordo com Ortiz e Carvalho (2012, p. 87), “a especificidade desta
faixa etaria ndo é levada em consideracdo tanto na elaboracdo de curriculos
como na formacao de professores”. O curriculo dessa etapa da educagao ba-
sica requer a indissociabilidade entre cuidar e educar, com foco nas brinca-
deiras e no respeito a crianca como sujeito histérico e de direito.

Percebemos em excertos selecionados relatos de uma rotina com
praticas que ressaltam a dicotomia entre cuidar e educar. E o que observa-
mos a segulir:

[...] na segunda aula. Ao chegar a sala as criangas estavam, em

sua maioria, sentadas no chdo. Logo as mamadeiras chegaram
e as criangas foram deitadas para mamar. Observou-se que um
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menino quis mamar sentado no colchdo. [...] Nesta mesma sala,
no momento da atividade, foi proposto que as criancas repre-
sentassem uma musica infantil (ACPP, prof? Vivéncia, junho de
2015).

E ainda

Durante esses dois dias foi possivel observar que a rotina esta
muito ligada ao hordrio das refeicdes e que existe a necessi-
dade por parte dos adultos em organizar os brinquedos, todos
em caixas, guardados nos armarios, longe do alcance das crian-
¢as, estes sO tem acesso quando um adulto o disponibiliza [...]
(ACPP, prof? llana, abril de 2015).

Observamos nos fragmentos que a organizagao da a¢do pedagdgica
encontra-se compartimentada em aulas, centrada na acao do adulto, em mo-
mentos nos quais a alimentacdo nao se configura como uma atividade peda-
gbgica. O tempo das agbes esta colocado como um continuo didrio que se re-
pete, sem a busca de inovagdes que possam prender a atencao das criangas.
Cuidar e educar criancas bem pequenas presume a organizacao de espagos e
tempos que privilegiem a construgao de saberes em ambientes que impulsio-
nem o brincar, o dormir e o alimentar-se de forma autdonoma.

A educacdo infantil esta assentada na percepcao de que as criancgas
aprendem umas com as outras e com a media¢do de adultos; assim, a fala
do/da professor(a), as atitudes e o afeto sdo fundamentais. A afirmacéo da
professora Ilana corrobora com essa concepg¢do quando mostra que nessa
etapa é preciso compreender que “a fala das criancas é diferente, elas se
expressam através do choro, de inquietacdes e de sorrisos. As vezes, as pro-
fessoras demoram um pouco para compreender o que elas estdo dizendo,
mas aos poucos com muita atengao acabamos compreendendo” (ACPP, prof?
llana, abril 2015). Acerca das manifestacdes dos bebés, a professora Rosan-
gela afirma: “quando observamos descobrimos coisas interessantes que an-
tes passavam despercebidas” (ACPP, prof? Rosdngela, junho de 2015).

O importante é que, nesse tempo e espaco, os adultos possam olhar
e ouvir as criangas, como também conversar, cantar e brincar com elas. A
professora Rosangela apresenta o seguinte registro:
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Ap0ds a chegada de todos, nos reunimos no colchonete e brin-
camos com alguns livros de pano. Também cantamos algumas
cantigas envolvendo o nome das criangas [...]. Os bebés sempre
demonstram apreciar estes momentos de musicalizagdo e ex-
pressam isso por meio de sorrisos, palmas e pequenos gritos
(ACPP, prof? Rosdngela, junho de 2015).

A cena relatada pela professora Rosangela mostra a constituicdo do
espaco e do tempo voltados ao bebé, verificado pelo olhar para este sujeito
gue responde com risos e palmas. Nessa idade o choro ou os gritos sdo as
vozes que precisam ser ouvidas para que a a¢ao pedagogica seja repensada
e modificada até conseguir novamente as manifestacées de aprovacao da
crianga. Do mesmo modo, a professora Tereza explica: “[...] com auxilio das
estagidrias, levei os bebés para a areia. Nessa hora, de repente, pararam de
chorar e comecaram a esfregar as perninhas na areia e dar risadas e vocaliza-
¢Oes satisfeitas” (ACPP, prof? Tereza, junho de 2015).

Ja que tratamos das especificidades, destacamos nas brincadeiras,
de acordo com o fragmento a seguir, formas prdprias das criancas em rear-
ranjar espacos e tempos, o que implica sair da légica temporal e organizacio-
nal criada e centrada nos/pelos adultos.

Ao analisar as criangas brincando percebi que elas tém uma for-
ma propria de organizar o espaco e o tempo. Ndo se prendiam
brincando com os blocos légicos somente na calgada, que foi a
proposta das monitoras; saiam para outros lugares com o brin-
quedo, elas se organizavam por conta na hora de dividir a quan-
tidade de pecas dos blocos resolvendo entre elas os conflitos,
mostrando que estdo desenvolvendo a sua autonomia (ACPP,
prof2 Clara, junho, 2015).

Nesse excerto, ndo esta descrito quanto tempo foi destinado a ativi-
dade, mas percebe-se que se trata de uma ida a drea externa. E perceptivel
também que as criancgas estdo envolvidas em brincar com os blocos, escolhem
o0 espago e dividem as pecas. E um tipo de ag¢3o que precisa ter frequéncia; dia-
riamente é preciso sair da sala fechada e frequentar lugares amplos e abertos.

Podemos acrescentar também que a sala do bercario pode ser modi-
ficada de tempos em tempos. Os bergos podem ser colocados de formas di-
ferentes, podem-se colocar caixas grandes e decoradas, criando espacos para
entrar e sair, deixar brinquedos de vdrios tamanhos, cartazes espessos com
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figuras, vasilhas plasticas coloridas de varios tamanhos, tudo isso com tempo
de conversas, musicas, histérias e siléncios. Pode-se brincar com substancias
diversificadas, 4gua, gelatina, suco, creme de milho, brincar lambuzar, grudar,
lavar — todas essas a¢ées modificam a sensac¢do de tempo e a percepgao do
espaco.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n2 20/2009, a crianca deve ser
o centro do planejamento curricular. Enquanto brinca produz cultura e se
desenvolve nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas estabelecidas com
adultos e criancas de diferentes idades nos distintos grupos e contextos cul-
turais nos quais estdo inseridas.

Nesse sentido, o curriculo manifesto na organizacdao do espaco e do
tempo em uma instituicdo de educacdo infantil deve estar na pauta e no pla-
nejamento dos/das professores(as), coordenadores e também dos educado-
res que compdem a estrutura de atendimento da instituicdo de educagao
infantil, pois esse é um assunto que certamente interfere no cotidiano das
criangas e dos/das professores(as), pois abrange todos os aspectos relacio-
nados ao aprendizado.

Entre mundos: o espago fronteirico entre a criangca de 4 a 5 anos e o
adulto

Observamos que, ao longo da histdria da educagdo infantil, o atendi-
mento ofertado as criancas de 4 a 6 anos surgiu ligado aos processos educa-
cionais escolarizantes, ou seja, oriundos da escola. As marcas dessa ligacao
sdo perfeitamente visiveis pelas denominagdes pré-primario e pré-escolar,
conforme destacam Salles e Faria:

[...] a pré-escola, desde sua origem, era vista como uma etapa
anterior a escola; dai o carater de preparagdo para o ensino re-
gular, que ainda marca muitas dessas instituicdes. Esse trabalho
era desenvolvido por professores(as) que, em geral, ndo consi-
deravam como sua a funcdo, o cuidar das criangas, trabalhando
muito mais na perspectiva de prepara-las para escolaridades
futuras (SALLES, FARIA, 2012, p. 68).

O debate sobre o carater escolarizante na educagdo das criancas ma-
triculadas incide na falta de qualidade de educagdo ofertada a elas. Reflete-
-se na forma disciplinarizante com que sdo apresentados os conhecimentos,
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na organiza¢do de ambientes com moéveis inadequados e em rotinas fixas
com poucas brincadeiras, como mostram as ACPP.

E necessario rever tais concepgdes que embasam as praticas pedago-
gicas. Carvalho (2008) mostra que a crianga também é produtora de cultura,
competente para interagir no meio em que se encontra. Entretanto, obser-
vamos, a partir de dois fragmentos das ACPP, que a organizacdo da esco-
la descredencia possibilidades de desenvolvimento e de aprendizagem das
criangas, principalmente quando os tempos e espacos estdo em funcdo da
escolarizagao:

Na instituicdo onde leciono, uma escola municipal de Dourados
— por ser escola, a tendéncia por uma educagdo infantil voltada
para o preparo da crian¢a da educagdo infantil para a continui-
dade dos seus estudos é bem visivel: hora do recreio; aula de
artes; aula de educacado fisica, etc., com isso, as criangas ficam
ainda mais presas a sala de atividades [...]. (ACPP, prof. Jodo,
junho de 2015).

Quando terminou a musica, a professora pediu que trouxessem
o caderno de tarefa e recado a mesa dela. Algumas disseram
que ndo deu para fazerem a tarefa. A professora perguntou o
motivo e elas responderam que a mae estava cansada e esque-
ceu-se de ver o caderno. Depois disso ela passou nimeros no
quadro de zero a dez para fazerem (ACPP, prof? Dalila, junho
de 2015).

Nestes ultimos fragmentos, podemos perceber como as experiéncias
estdo sendo vividas pelas criangas de 4 a 5 anos, de forma fragmentada, en-
gessadas numa rotina estabelecida na perspectiva do ensino fundamental
nas diferentes areas através de aulas. No que se refere ao tempo utilizado
para esses procedimentos, compreendemos que trata-se de uma rotina fixa,
de forma que a maioria dos dias é assim. E um tempo real longo e, para as
criangas, a tendéncia é que isso seja cansativo e desinteressante.

Mesmo em institui¢des de educacéo infantil, como é o caso dos Cen-
tros de Educagdo Infantil Municipais de Dourados-MS (CEIM), essa rigidez
na organizacdo do tempo e do espaco também acontece. Segundo Batista
(2001, p. 11),
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[...] o tempo da creche parece ndo pertencer nem aos adultos e
nem as criangas [...] — estes sujeitos com fungdes distintas neste
contexto parecem sofrer a opressdo do tempo rigido e regulado
por forgcas outras que ndo eles préprios. No entanto, adultos e
criangas sofrem diferentemente esta opressao.

O tempo é visto como um elemento fundamental no tocante a parte
organizacional das instituicdes, mas ndo podemos olhar para ele apenas pelo
viés cronoldgico. Esse tempo conjuga os aspectos das experiéncias vividas
pelas criancas e pelos adultos, possibilitando que a crianca se desenvolva,
crie e recrie situagGes de si e do mundo. Um tempo e um espaco vivenciados
de forma dinamica, desafiadora e interessante trazem satisfacdo, riqueza de
aprendizagens e didlogos entre os sujeitos.

Assim, pensar sobre a organizagao do espago e tempo pode encorajar
os/as professores(as) a instalar varios objetos na area externa — caixas, bo-
las, pneus, cordas, latas — e observar as construcées das criangas com esses
materiais. Em nossas aulas do curso de Especializacdo discutimos sobre as
atividades, ouvimos relatos de professores, vimos cenas gravadas em video e
constatamos que as criancas em espaco amplo exploram, buscam conhecer,
correm, sobem os elevados, formam grupos e comegam a montar escadas,
casas, estradas e outros. Essas construcGes das criangas requerem planeja-
mentos, discussdes e tomadas de decisdo por parte dos/das professores(as).

O brincar como moeda de troca

Brincar é um direito da crianca garantido por instrumentos legais,
entre eles a Declaragdo dos Direitos da Crianga de 1959, que no Art. 79, ao
lado do direito a educacdo, enfatiza o direito ao brincar: “Toda crianca terd di-
reito a brincar e a divertir-se, cabendo a sociedade e as autoridades publicas
garantir a ela o exercicio pleno desse direito” (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1959).

Essas brincadeiras e suas interagdes ocorrem em um tempo e um
espaco que estimulam a realizagdo. Entretanto, percebemos, pelos excertos
das ACPP, a seguir, praticas pedagodgicas totalmente dissociadas, comparti-
mentadas, que exaurem as criangas do seu universo.
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Ao retornarmos a sala as criangas ndo queriam mais fazer a ati-
vidade, mas queriam brincar porque ja estavam cansadas de
escrever, entdo a professora fez uma negociagdo com eles, se
eles terminassem a atividade eles poderiam brincar com os
brinquedos que trouxeram (ACPP, prof@ Alzira, junho de 2015).

Quando retornamos para a sala, as criangas fazem a atividade.
Alguns fazem rapido porque sabem que depois é hora de brin-
car, a Ana Julia sempre diz que esta cansada e que ndo sabe
fazer [...] (ACPP, prof? Elza, junho de 2015).

As criancas ndo querem mais assistir e falam: Tia, que hora va-
mos brincar? Algumas se levantam e comeg¢am a dangar, cor-
rer, brincar, manifestar-se corporalmente [...] e sdo reprimidos
pelas estagiarias para manter o siléncio (ACPP, prof? Claudia,
junho de 2015).

Frente as falas e manifestagGes das criangas, verificamos que os
adultos desconhecem “que o trabalho com a lingua escrita com criancas pe-
guenas ndo pode decididamente ser uma pratica mecanica desprovida de
sentido e centrada na decodificacdo do escrito” e que o tempo da crianga
precisa ter ludicidade, como orienta o Parecer CNE/CEB n2 20/2009 (BRASIL,
2009). Conforme Nogueira (2009), o conhecimento sobre a linguagem escrita
na educacdo infantil precisa acontecer em meio a outras linguagens. E pre-
ciso utilizar o tempo e o espaco para a realizacdo da leitura de histdrias, de
poesias, da realizacdo de brincadeiras, de jogos, de desenhos e de pinturas e,
assim, auxiliar a crianca a aprender e se desenvolver. Dessa forma, o trabalho
ndo separard a leitura e a escrita das brincadeiras e da ludicidade.

Nesse caso, podemos inferir que os excertos evidenciam uma inco-
eréncia na conducdo do trabalho pedagdgico nas salas de educagao infantil
observadas. Podemos chamar de um tipo de apartheid infantil, em que as
criangas vivem um regime de segregacao, com seus direitos cerceados ou
minimizados pela agdao ou imposi¢cdo dos adultos.

Podemos destacar nos fragmentos marcadores que podem balizar o
planejamento e a pratica pedagodgica dos/das professores(as): as atitudes de
nao querer fazer, fazer a atividade com pressa, ndo querer mais assistir a um
filme, dizer que estdo cansados e que ndo sabem fazer. Essas atitudes deixam
claro que o que as criancas querem é brincar, e que a forma de realizacao das
atividades nao tem significado e ndo é interessante. Sendo assim, rolam no
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chdo, brincam com lapis, trazem brinquedos de casa, ou seja, criam estraté-
gias, como podemos ver no fragmento a seguir:

A necessidade da brincadeira foi o que mais me chamou a aten-
¢do, pois enquanto uns faziam a atividade, os outros que ja ha-
viam terminado ficavam brincando de se rolar no chdo, pular,
de brincar com os lapis na mesa fazendo montinho, brincar de
bater as maos com as colegas que estavam sentadas perto. Dois
alunos trouxeram brinquedos de casa e quando terminavam a
atividade corriam para pegar os brinquedos que estavam em
cima da mesa da professora (ACPP, prof? Clara, junho de 2015).

Percebemos que as criancas brincam com as coisas que estdo dis-
poniveis e ao seu alcance e usam o brincar para se comunicar. S3o maneiras
de nos dizerem “vamos |4 pra fora [...]” (ACPP prof? lida, junho de 2015). De
acordo com Ferreira (2012), as criangas “[...] tentam driblar as situa¢des que
limitam seus modos de ser e fazer, criando estratégias de participacao de
forma autébnoma e culturas ludicas, gerando critérios de participacao [...]”
(FERREIRA, 2012, p. 141).

Ao superar o brincar como moeda de troca, o/a professor(a) encon-
tra novos caminhos de ensino e aprendizagem; é o que podemos verificar
nos excertos que se seguem.

“Eureca! Descobriram que o papel soltava tinta e com isso podiam
colorir os cadernos e, que ainda, virava um chapéu”, como explica a prof2
Késsia (ACPP, junho de 2015). Ela continua: “Perguntamos o que as criancas
estavam fazendo? Rompendo com as normas e conven¢des do mundo adul-
to, e para, além disso, percebendo e significando o mundo delas por meio de
contornos impares”. Vejamos outros fragmentos:

[...] Expliquei a elas, entdo, que irflamos para a grama brincar de
bola, e correr. Passamos uma hora ali fora, as criangas corriam,
balangavam, brincavam entre as arvores, algumas ficavam per-
to da gente. Levamos brinquedos e elas brincaram de casinha,
comidinha com terra, conversando, cozinhando uma para a ou-
tra (ACPP, prof? Marta, junho de 2015).

Quando abriram a fita de crepom comegaram a rodar e balan-
¢ar. Logo em seguida uma crianga percebeu que seus dedos ha-
viam manchado de rosa, com a cor do crepom, porém o mesmo
havia pedido licenga para ir ao banheiro e como lavou a mdo
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e ndo secou direito comegou a manchar. Todos queriam ir ao
banheiro, mas sé para molharem as maos. Alguns comecaram a
molhar na boca e pintar o caderno, fazer o caderno de chapéu...
Quanta ideia, menos fazer bolinha [...]. (ACPP, prof? Kéisa, ju-
nho de 2015).

[...] Dentro da caixa ndo tinha fantasias especificas de algum
personagem. Cada crianga colocava a roupa e escolhia qual per-
sonagem queria ser. Jodo disse: Eu sou o Batman. Davi: E eu
sou o Superman, mas, o Enzo gritou: - Eu que sou o Superman!
Davi: - ndo, eu que sou... E comegaram a discutir... Logo o Jodo
participando da conversa, disse: é trés Batmam (resolvendo o
problema). (ACPP, prof? Samia, junho de 2015).

Para Kishimoto (2010, p. 1), “o brincar é uma acao livre, que surge a
qualquer hora, iniciada e conduzida pela crianca; da prazer, ndo exige como
condi¢do um produto final; relaxa, envolve, ensina regras, linguagens, desen-
volve habilidades e introduz a crianga no mundo imaginario”. Construir tal
concepgdo requer que os/as professores(as) compreendam que: a educagdo
infantil € o tempo e o espago do brincar, imprescindivel para o desenvolvi-
mento saudavel do ser humano e que, aparentemente tdo simples, deve ser
planejada e organizada considerando tempos e espacos — em outras pala-
vras, é parte do curriculo dessa etapa.

Consideragoes finais

O objetivo deste capitulo foi discutir o curriculo da educagao infantil,
colocando em foco a utilizagdo do tempo e do espaco destinado as brinca-
deiras e a ludicidade, por meio da andlise de algumas proposicdes da pratica
pedagogica apresentada nas ACPP produzidas pelos/as professores(as) matri-
culados no curso de Especializacao.

Definimos que a gestdo do espaco e do tempo descritos no Projeto
Pedagdgico da instituicdo e no planejamento, e entdo materializados na agdo
do professor, sdo aspectos fundamentais para a defini¢do do curriculo da etapa
da educacdo analisada.

O curriculo da educacdo infantil estd compreendido como as praticas
gue favorecem a vivéncia de experiéncias e a aquisicdo de saberes das criangas
articuladas aos conhecimentos que compdem o patrimonio cultural, cientifico,
tecnoldgico, ambiental e artistico, em atividades que promovem o desenvolvi-
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mento integral de criancas. Nesse curriculo, educacdo e cuidados sdo indissoci-
dveis e precisam estar voltados para as brincadeiras e as a¢ées ludicas em geral,
necessarias a construcdo de uma educacdo infantil de qualidade.

Para alcancar a referida qualidade, os profissionais da instituicdo edu-
cacional precisam planejar e executar agdes compreendendo que o tempo da
crianca é diferente do tempo do adulto. A percepcado de tempo da crianga se da
conforme as atividades realizadas no espaco, o qual deve favorecer a realizacdo
de brincadeiras, com fartas experiéncias em espacos variados. Desse modo, ha
um tempo que nado é igual ao cronoldgico; é o tempo psicoldgico, pois quando
ha concentragdo e interesse da crianga ela mesma nos diz que passou rapido.

Com a analise dos documentos, compreendemos que, para as crian¢as
pequeninas, os fragmentos de duas das ACPP selecionadas mostram que ha
acOes pedagdgicas compartimentadas, de forma que o cuidar ndo é conside-
rado como uma atividade pedagégica, separando o cuidar do educar. Assim,
a pratica pedagdgica estd organizada em aulas, tendo como centro a acdo do
adulto. O tempo das a¢des é um continuo didrio repetitivo, sem a busca de
atividades que possam ganhar a atengdo das criancas.

De outro modo, como aspectos positivos no trabalho com os bebés e
as criangas pequeninas, encontramos em quatro das ACPP de Centros de Edu-
cacao Infantil os seguintes acontecimentos:

e Cenas que mostram a organizagao e utilizacdo do espago e tempo
adequados para os bebés, verificadas pela aceitagdo do sujeito que
responde com risos e palmas;

e Escritas de professores que mostram que estdo aprendendo a “ouvir
a fala” expressa no choro, nas inquietacdes e nos sorrisos;

e Brincadeiras dentro da sala do bergario, no chao, utilizando
colchonetes e livros de pano, com musicas que falam os nomes das
criangas;

e Brincadeiras na calcada (area externa) utilizando blocos ldgicos e
possibilitando as criancas irem para outros lugares e dividirem os
brinquedos de seus modos (estratégias da crianga);

e Momentos em que se tenta acalmar o choro incessante dos bebés,
a partir da estratégia de leva-los para fora, no tanque de areia, de
forma que, ao sentir a areia nos pés, comegam a sorrir.
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Nas ACPP que tratam das criancas de 4 a 5 anos, atendidas na educa-
cdo infantil, encontramos trés relatos que mostram experiéncias engessadas
no interior de uma rotina representativa, semelhantes aos procedimentos do
ensino fundamental com aulas seccionadas. Percebemos uma rotina fixa que
mostra que a maioria dos dias sdo assim, significando um tempo cronolégico
longo para as criangas e um tempo psicolégico cansativo e desinteressante
(com efeito de parecer mais longo ainda).

Apresentamos também cinco relatos que mostram criancas cansadas
de escrever; para que continuem, a professora negocia terminar a atividade
para depois brincar. Os relatos mostram que, na escola, a educacdo infantil
adquire os contornos do ensino fundamental, estd centrada no ensino da
leitura e da escrita. Além disso, ha auséncia de brincadeiras e da ludicidade,
fato que nao deveria ocorrer nem mesmo no ensino fundamental.

Do trabalho com as criangas de 4 a 5 anos destacamos trés excer-
tos que mostram brincadeiras e descobertas das criangas, com expressoes
como “Eureca!l [...] o papel soltava tinta [...] e virava um chapéu [...]”, “[...]
elas brincaram de casinha, comidinha com terra, conversando [...]”, “Eu sou o
Batman. Davi: e eu sou o Superman [...]".

Com essas expressées verificamos que o brincar acontece de forma
livre, podendo surgir em muitos momentos; pode ser conduzido pela crian-
ca, é fonte de satisfacdo e muitas vezes ndo tem um produto final. Porém, é
preciso que a instituicdo educativa e o/a professor(a) atuem no sentido de
favorecer o brincar, organizando tempo e espago para as criangas.
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O brincar e o jogo de faz de conta:
concepgoes e praticas na educacao infantil

Ida Carneiro Martins*?
Claudemir Dantes*

O presente capitulo traz como objetivo discutir o brincar e o jogo
de faz de conta nas concepgles e praticas educativas de professores e pro-
fessoras da educacédo infantil. Para tal, apresentaremos as nossas discussées
inter-relacionando as tematicas referentes ao jogo e ao desenvolvimento da
crianga neste ciclo da educagdao. Em seguida, discutiremos como tal pratica
social se apresenta nas acOes educativas de professoras(es), a partir de textos
produzidos num contexto de formacao continuada.

Ao discutirmos o brincar e o jogo de faz de conta na Educacdo In-
fantil, precisamos estabelecer relagGes entre essa pratica social e o periodo
de desenvolvimento em que a crianca se encontra, e, para tal, é importante
considerarmos que

[...] ainfancia ndo é um fendmeno imutavel, eterno: é diferente
a cada diferente estagio da evolugdo no mundo animal, e é di-
ferente também a cada diferente estdgio do préprio desenvol-
vimento histérico da humanidade (BLONSKY, 1934 apud ELKO-
NIN, 2012, p. 152).

Vistos assim, os periodos de desenvolvimento humano podem se apre-
sentar de forma diversificada em diferentes contextos, ou seja, a passagem de
um periodo a outro, assim como as necessidades das criangas, suas atividades
e os seus modos de agir em sociedade podem se mostrar de modo diferencia-
do, dependendo do contexto em que se esta inserido (ELKONIN, 2012).

1 Doutora em Educagdo; Professora da Universidade Nove de Julho (UNINOVE). Membro dos grupos de
pesquisas: Praticas educativas e relagdes sociais no espago escolar e ndo escolar. (UNIMEP) e Pedagogia
do Movimento na Universidade Nove de Julho (UNINOVE).

52 Doutorando em Educagdo pelo Programa de Pés-graduagdo da Universidade Federal da Grande Doura-
dos UFGD; Docente da Secretaria Municipal de Educagdo de Dourados — SEMED.



Ao estudarmos “o desenvolvimento mental da crianga devemos co-
mecar do desenvolvimento de sua atividade, conforme essa atividade surge
das condig¢des concretas, dadas, da vida da crianga” (LEONTIEV, 1965 apud
ELKONIN, 2012, p. 155).

Brincar e desenvolvimento humano

Em cada periodo de vida infantil, dependendo do contexto histérico-
-cultural no qual a criancga estd inserida, apresenta-se uma atividade principal
pela qual ela estabelece relagdes com o mundo.

Elkonin e Leontiev afirmam que cada estdgio de desenvolvi-
mento da crianga é caracterizado por uma relagdo determina-
da, por uma atividade principal que desempenha a funcdo de
principal forma de relacionamento da crianga com a realidade
(FACCI, 2004, p. 66).

Se considerarmos a faixa etdria da Educacdo Infantil, ou seja, desde
os primeiros meses de vida até os 5 anos de idade, e nos apoiarmos nos
estudos de Elkonin (2012), encontraremos trés periodos caracterizados pe-
las principais atividades infantis em cada fase: o da comunica¢do emocional
do bebé, o da atividade objetal manipulatéria e o do jogo de papéis (FACCI,
2004).

Aqui devemos enfatizar um ponto: quando falamos da atividade
dominante e seu significado para o desenvolvimento da crianga
nesse ou naquele periodo, isso de nenhuma forma significou
implicar que a crianga ndo poderia, também, simultaneamente,
desenvolver-se em outras dire¢des. Em cada periodo, a vida da
crianga tem muitos aspectos e as atividades das quais sua vida
é composta sdo variadas (ELKONIN, 2012, p.168).

Visto assim, precisamos observar que em cada periodo, dentre mui-
tas atividades desenvolvidas pelas criancgas, se destaca um modo dominante
de agir. Vale enfatizar que a atividade principal é aquela que é predominante
em cada periodo de desenvolvimento, mas ndo é a Unica. Observando tal
pressuposto é que discutiremos o brincar na educacao infantil, relacionando-
-0 ao desenvolvimento da crianca, considerando que, em cada uma dessas
fases de vida, tal pratica social tem relevancia diferenciada.
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A crianca, desde o nascer até aproximadamente um ano de vida, vive
a contradicdo entre a necessidade mdaxima de sociabilidade — pois depende
do adulto para todas as suas necessidades — e as minimas possibilidades de
comunicagdo. Sendo assim, esse processo de comunicagdo se da por gestos,
manifestacdes corporais e pela capacidade perceptiva da crianga, ou seja,
ela vai se apropriando da realidade em que estd inserida por intermédio dos
sentidos (VYGOTSKI, 1996)%.

Dessa forma, podemos assumir que o contato emocional direto
com o adulto representa a atividade dominante do bebé; é em
contraste o pano de fundo dessa atividade e, a partir dela, que
as acOes manipulativas, de orientagdo e sensorio-motoras to-
mam forma (ELKONIN, 2012, p.163).

Gradativamente, neste primeiro ano de vida, a crianca faz uma tran-
sicdo entre um periodo de maior passividade, passando por um de maior
interesse receptivo, até chegar a um de maior interesse ativo, ou seja, pas-
sando da “passividade a atividade”, sendo que o afeto é o “processo central
responsavel pela unidade entre as funcdes sensoriais e motoras” caracteris-
ticas desse periodo (PASQUALINI, 2009, p. 36, grifo da autora).

Em um segundo momento, ainda na primeira infancia, a ativi-
dade principal passa a ser a objetal-instrumental, na qual tem
lugar a assimilagao dos procedimentos elaborados socialmente
de acdo com os objetos e, para que ocorra essa assimilagao,
é necessdrio que os adultos mostrem essas agles as criangas.
A comunicacdo emocional da lugar a uma colaboragdo pratica.
Por meio da linguagem, a criangca mantém contato com o adulto
e aprende a manipular os objetos criados pelos homens, orga-
nizando a comunicacdo e a colaboragdo com os adultos (FACCI,
2004, p. 68).

A medida que a crianga vai se desenvolvendo suas habilidades mo-
toras manipulativas e sua agdo transita de um contexto de passividade para
um de atividade, pois passa a ter maior dominio na manipulacao de objetos,
apresentando maior intencionalidade.

53 Considerando as diferentes grafias do nome do autor, nesse trabalho utilizaremos o modo como se
estabelece na obra referenciada.
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Neste periodo, ou seja,

[...] para a crianga em idade inferior aos trés anos, a brincadeira
tem o objetivo de satisfazer imediatamente as suas necessida-
des e os brinquedos, na perspectiva cultural, sdo constante-
mente inventados para o atendimento destas. Pelas restricdes
impostas pelo ambiente ou por sua condi¢ao de desenvolvi-
mento, os objetos acabam por determinar as agGes infantis,
nao havendo a diferenciagcdo do campo do significado, do cam-
po de sua percepcao visual (MARTINS, 2009, p. 25).

Visto assim, a percepc¢ao que se tem do objeto é o que motiva a acdao
motora infantil. Neste contexto os brinquedos, assim como os seus modos de
manejo, sao apresentados as criancas pelo adultos, que vao atribuindo senti-
do aos gestos e movimentos que |hes sdo pertinentes, ou seja, é o adulto que
ensina a crianga a brincar com determinado objeto. (CRUZ, 2015)

As criancas nao aprendem sozinhas a utilizar os brinquedos, pois os
objetos em si ndo trazem o modo a ser utilizado.

O sistema “crianga-coisa” é na realidade o sistema “crianga-ob-
jeto social”. Modos de ag¢do socialmente desenvolvidos com
esses objetos ndo sdo dados imediatamente como proprieda-
des fisicas dos objetos. Ndo encontramos inscritos nos objetos
onde e como se originaram, como podemos operar com eles,
como podemos reproduzi-los (ELKONIN, 2012, p.160).

Visto assim, os modos sociais de agir sobre o objeto e os brinquedos
é que orientam as manipulacdes. Nesse processo, primeiro a crianga se apro-
pria do esquema geral da prépria acdo, ligado a significacdo social, e depois é
que ela faz o ajuste operacional da acao, objetivando a manipulacdo adequa-
da do objeto (VYGOTSKI, 2003).

Zaporozeths (1987, p. 68), observando suas pesquisas, diz

[...] que el movimiento estudiado alcanza la mayor eficacia en el
preescolar por primera vez cuando se trata de una tarea objetal
presentada al nifio por el adulto. Posteriormente, se observan
resultados cuantitativos similares en el juego. La eficacia en el
empleo practico de esta habilidad motora se retarda un tanto a
lo largo de toda la edad preescolar.
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Quando as coordenagdes sensério-motoras basicas para manipula-
cdo dos objetos estdao consolidadas é que a crianga passa as primeiras formas
de brincadeira de faz de conta, ou seja, é quando efetivamente ela se origina,
pois pela ampliacdo de suas relagdes sociais a crianca passa a se apropriar
de outros objetos e as a¢Oes infantis sdo alargadas pelas manipula¢des que
realiza.

Isso incita a melhoria de sua motricidade, o que acontece dialetica-
mente, sendo que a medida que a crianga vai se apropriando dos objetos
e de suas funcdes, geralmente, na representacdo de acdes domésticas, ela
desenvolve as suas habilidades manipulativas e o desenvolvimento destas
propicia a realizacdo de a¢cdes motoras e processos de representacdao com
maior complexidade (ELKONIN, 2012).

A necessidade de se utilizar de um objeto na substituicdo de outro
ausente enseja a realizacao de a¢des com objetos substitutos. Todavia, esta
substituicdo ndo é livre, pois eles precisam permitir a acdo que serd executa-
da, necessita admitir o gesto que se representa.

Sabe-se igualmente que o importante ndo é a semelhancga en-
tre o brinquedo e o objeto que ele significa. O que tem maior
importancia é sua utilizagao funcional, a possibilidade de reali-
zar com ajuda dele o gesto representativo. Cremos que sé nis-
so estd a chave para a explicagdo de toda a fungdo simbdlica
dos jogos infantis. Um bola de trapos enrolado numa madeira
se converte em um bebé durante o jogo, porque permitem fa-
zer 0s mesmos gestos que representam a nutri¢do e o cuidado
com as criancgas pequenas. No préprio movimento da crianca,
seu proprio gesto, é o que atribui a funcdo de signo ao objeto
correspondente, o que lhe confere sentido (VYGOTSKI, 1982, p.
187-188).

Dai a relevancia da disponibilizacdao de brinquedos, de objetos para
que as criancas possam fazer a substituicao de uns pelos outros, pois

E somente quando uma agdo objetal se torna incorporada em
um sistema de relagdes humanas que podemos descobrir seu
verdadeiro significado social, suas proposi¢cdes enquanto rela-
cionadas a outras pessoas. Esse tipo de “incorporag¢do” tam-
bém tem lugar no brincar (ELKONIN, 2012, p. 164).
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Neste processo, os objetos perdem, gradativamente, sua for¢a do-
minadora, pois a crianc¢a passa a agir de modo diferenciado daquilo que vé,
determinando-se a divergéncia entre os campos de significado e o da visao,
sendo que as a¢des infantis passam, entdo, a ser determinadas pelas ideias.
(VYGOTSKI, 2003)

Na sequéncia, no periodo pré-escolar, a atividade principal pas-
sa aser ojogo ou a brincadeira. Utilizando-se dessas atividades,
a crianca apossa-se do mundo concreto dos objetos humanos,
por meio da reproducdo das a¢des realizadas pelos adultos com
esses objetos. As brincadeiras das criangas ndo sdo instintivas
e o que determina seu contelddo é a percepg¢do que a crianga
tem do mundo dos objetos humanos. A crian¢a opera com os
objetos que sdo utilizados pelos adultos e, dessa forma, toma
consciéncia deles e das a¢cdes humanas realizadas com eles

(FACCI, 2004, 69).

A crianga pequena nao aprende a brincar naturalmente, pois o brin-
car é uma pratica social que se aprende com o adulto e com as crian¢as mais
velhas ou mais experientes, sendo por meio do jogo de faz de conta que “a
crianga aprende os objetivos, motivos e normas das relagées na atividade
adulta por reproduzir ou imitar relagdes em sua prépria atividade, com as
associacOes e coletividades as quais ela pertence” (ELKONIN, 2012, p. 161).

No periodo de desenvolvimento pré-escolar, cuja faixa etaria vai,
aproximadamente, dos 2 aos 6 anos, as necessidades e os desejos das crian-
cas nem sempre podem ser atendidos e para resolver esta tensdo, a criancga
brinca de faz de conta, pois agir durante o brincar é que possibilita a crianga
compreender a realidade em que vive — ou seja, o brincar traz as marcas da
experiéncia social infantil. Assim considerando, podemos afirmar que a “base
do jogo é social devido precisamente a que também o sdo sua natureza e
sua origem, ou seja, a que o jogo nasce das condi¢bes de vida da crianga em
sociedade” (ELKONIN, 1998, p. 36-37).

Pelo jogo de faz de conta as criangas assumem os papéis sociais e
pela brincadeira é que elas modelam e se apropriam das normas referentes a
essas relacOes, dos propdsitos e motivos da atividade humana, assumindo e
representando as fungdes, os trabalhos e as agées com os objetos (ELKONIN,
2012).
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Neste processo, inicialmente a crianca age mais do que compreende
os motivos de sua a¢do, € muito mais memadria em acao, porque ainda tem
alguma dificuldade em coordenar as suas agGes, que sdo conduzidas pelas
relacGes externas (CRUZ, 2015).

Gradativamente, as relagdes sociais enfocadas no jogo de faz de con-
ta vao sendo ampliadas por meio da expansdo das experiéncias, pelas acoes
infantis partilhadas, pelo alargamento dos contextos vivenciados pelas crian-
cas e histdrias que lhes sdo contadas, o que permite tornar o enredo da brin-
cadeira cada vez mais complexo.

Cruz (2015) afirma que, de inicio, a acdo ludica é sintética, represen-
tando pequenas a¢des domésticas, sendo a coordenacgao das agdes feitas in-
dividualmente ou em pequenos grupos. Aos poucos 0s grupos sociais vao se
ampliando, assim como os enredos da brincadeira infantil.

Com o dominio da linguagem verbal aumenta-se a possibilidade de
melhor coordenacdo das acdes infantis na brincadeira, no uso dos brinque-
dos e objetos, na combinacdo dos temas, na distribuicdo de papéis e na cons-
trucao dos cendrios.

Por isso é que, para Vygotski (2003), o brincar cria uma zona de de-
senvolvimento proximal, pois impele as criangas a se comportarem de ma-
neira superior a habitual. Além do mais permite a sua auto-organizagao, o
maior dominio de sua vontade e da sua capacidade de fazer escolhas (USO-
VA, 1979).

No brincar infantil encontramos dois tipos especiais de atividades: a
reprodutiva e a criadora. A primeira apoia-se, essencialmente, na memoria,
ja a segunda é decorrente daquilo que se conhece e que se experienciou em
novas combinacgdes, o que resulta em novas imagens e novas agdes (VYGOT-
SKI, 2009).

Visto assim, para Vygotski (2009) ndo se cria a partir do nada, mas nas
relagdes sociais, apoiadas no trabalho e nas ideias dos outros, na apropriagao
e participando da criacdo cultural. Neste processo a atividade reprodutiva
tem relevancia fundamental a atividade criadora, pois permite a manutencao
da experiéncia que ja foi apropriada e internalizada pela criancga, a qual serd
a base da atividade criadora.

J4 a imaginacdo é a capacidade de combinacdo cerebral das produ-
¢Oes culturais humanas, em verdade os objetos criados pelos humanos sao a
fantasia materializada, resultado de uma producao coletiva.
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No jogo de faz de conta, além da atividade reprodutiva, sdo obser-
vados os processos criadores, que trazem a influéncia das experiéncias com
os adultos, as quais sdo reproduzidas, ndo como uma cdépia perfeita da reali-
dade, mas sim num processo de re-elabora¢do daquilo que vivenciou, como
uma nova realidade, cujo motivo da acdo é atender as necessidades da crian-
¢a (VYGOTSKI, 2009).

A atividade criadora da criangca se desenvolve gradativamente, ca-
minhando de forma simples para as mais complexas, sendo que em cada
periodo de vida apresenta-se como uma expressao singular e depende das
possibilidades de experiéncias e do contexto em que vive a crianga, depen-
dendo de seus interesses. Por isso é inadequado pensar que a fantasia é um
processo desligado da realidade, mas é profundamente dependente das con-
dicbes materiais, sociais e culturais da vida infantil.

Para Elkonin (1998), a medida que a crianca se desenvolve, no perio-
do relativo ao inicio da fase escolar, a brincadeira ndo desaparece, mas vai se
aproximando das tarefas escolares, nas quais as regras sdo determinantes, o
que se intensifica na participacdo dos jogos de regras:

Parece-nos que o verdadeiro curso evolutivo vai dos jogos dra-
maticos para os esportivos e ndo o inverso. Ao serem repetidas
uma infinidade de vezes na atividade coletiva real, foram se des-
tacando paulatinamente as regras das relagdes humanas que le-
vavam com éxito. A sua reconstituicdo sem fins utilitarios reais
forma o contetdo do jogo esportivo (ELKONIN, 1998, p. 19).

Apds tratarmos o jogo na Educacdo Infantil, o relacionando aos peri-
odos de desenvolvimento da crianca, cabe-nos agora discutir a sua relevancia
nas praticas educativas neste ciclo de ensino.

O brincar e as praticas educativas

Para Kishimoto (1994, p. 22) “qualquer jogo empregado pela escola,
desde que respeite a natureza do ato Iudico, apresenta o carater educativo e
pode receber, também, a denominacao geral de jogo educativo”.

Quando o jogo é trabalhado em praticas pedagdgicas é preciso que
se respeite o equilibrio entre a sua fungao ludica e a sua fun¢do educativa.
Neste processo é importante que se reconhegcam duas questdes: a dinamica
do jogo e os objetivos que se quer alcancar. Todavia, é importante que se
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compreenda que uma das caracteristicas do jogo é a incerteza em relagdo
ao seu resultado, o que pode implicar que ndo se alcance o objetivo que se
espera.

Tal condigdo é importante para o encaminhamento da brinca-
deira no espag¢o educacional. Quando brincamos com as crian-
cas na escola, talvez por demasiada preocupac¢do em atingirmos
nossos objetivos, por vezes, desconsideramos a func¢do ludica
da brincadeira, deformando-a de modo a conquistar o que nos
propusemos inicialmente (MARTINS, 2009, p. 85).

Isso acontece quando o processo se concentra muito mais nos con-
teudos que se quer ensinar do que nas possibilidades que o jogo oferece ao
desenvolvimento da crianca, comprometendo o seu carater lidico. Além do
mais, “a importancia puramente didatica do jogo é muito limitada” (ELKO-
NIN, 2009, p. 400),

Na educacgdo infantil o brincar apresenta muitas possibilidades, as
quais vao desde o livre brincar da crianca — que pode favorecer um rico mo-
mento de observacgdo —até a acdo intencional do(a) professor(a) — que o utili-
za para o ensino de conteudos especificos; mas o modo de mediac¢do requer
delicadeza, deve considerar a plasticidade do processo, observando-se o en-
caminhamento do enredo e as normas relativas aos papéis que as criangas
estdo a representar (USOVA, 1979; CRUZ, 2015),

Observar a brincadeira, ensinar a brincar e brincar junto sdo
possibilidades de atuar com as criangas, promovendo o desen-
volvimento de sua atividade e auxiliando-as a realizar inimeras
transicGes, desde as mais simples a¢des de faz de conta a assun-
¢do de papéis e construgdo de enredos mais elaborados (CRUZ,
2015, p. 86).

A acdo do(a) professor(a) é fundamental ao encaminhamento da
brincadeira na educacdo infantil para que esta pratica social alcance, na esco-
la, o seu pleno potencial educativo (MARTINS, 2009).

O brincar é tao relevante ao desenvolvimento da crianca que deveria
ser a principal atividade da educacdo infantil, ao redor da qual se organiza-
riam as demais atividades neste ciclo de ensino (FREIRE, 1989; CRUZ, 2015).
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Ainda, propiciar brincadeiras em que se trabalhem os aspec-
tos valorativos das relagGes sociais, ou seja, a compreensdo do
ponto de vista do outro, o respeito as diferencgas, o controle da
sua prépria vontade na relagdo com os outros é outra possibili-
dade educacional. Neste sentido, a sensibilidade do educador é
fundamental para intervir, sem deformar a brincadeira, descon-
siderando a acdo infantil (QUEIROZ; MACIEL; BRANCO, 2006).

Assim, o planejamento e a organizag¢do das brincadeiras infantis, o ofe-
recimento dos brinquedos e os modos de oferecé-los, a organizacdo do espaco
para o brincar, devem fazer parte da agdo educativa, assim como a gradativa
ampliacdao do enredo da brincadeira, o alargamento da acao da crianca para
niveis sociais mais amplos, ampliando-se a experimentacdo de novos papéis
devem ser enfocados nas praticas do(a) professor(a) (CRUZ, 2015).

Isto tudo porque o

Brincar é, sem duvida, uma forma de aprender, mas é muito
mais que isso. Brincar é experimentar-se, relacionar-se, imagi-
nar-se, expressar-se, compreender-se, confrontar-se, negociar,
transformar- se, ser. Na escola, a despeito dos objetivos do pro-
fessor e de seu controle, a brincadeira ndo envolve apenas a
atividade cognitiva da crianga. Envolve a crianca toda. E prati-
ca social, atividade simbdlica, forma de interagdo com o outro.
Acontece no amago das disputas sociais, implica a constituicdo
do sentido. E criagdo, desejo, emogdo, agdo voluntaria (FONTA-
NA; CRUZ, 1997, p. 139).

Neste sentido, ndo ha como imaginar que o brincar ndo esteja pre-
sente nas acGes da educacdo infantil, sendo que, na atualidade, vivemos um
momento onde as praticas educativas neste ciclo de ensino merecem ser pro-
blematizadas. Se por um lado, as praticas centradas nos adultos que mandam
e nas criangas que obedecem podem ndo se apresentar como adequadas,
considerando-se a assimetria de poder, por outro, permitir que as criangas
tenham total “liberdade” para fazer o que querem, como querem e do jeito
gue querem também compromete o fazer pedagdgico, diante da auséncia de
mediacdo das(os) professoras(es) nas brincadeiras das criangas.

O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil — DCNEI, Res. N°5/2009, traz em seu Art. 9° “as brincadeiras e inte-
racdes como eixos norteadores das praticas”. Entretanto, o documento nao
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aponta os modos possiveis para que as(os) professoras(es) utilizem-se do
brincar como um modo prazeroso de construgdo e ampliacdo dos conheci-
mentos das criangas. E importante comentar que, de fato, a DCNEI n3o deve
apresentar receitas, mas os caminhos a serem trilhados e que considerem a
crianga como protagonista (BRASIL, 2009).

Culturalmente aprendemos que existem dois momentos na escola,
e ndo seria diferente nas instituicdes de educacao infantil: situacdes que se
configuram como de atividades pedagdgicas — pinturas, desenhos (quase
sempre xerocopiados), pontilhados, recortes, dentre outras — e momentos
de brincadeiras ou atividades recreativas, na maioria das vezes livres, sem a
interferéncia do(a) professor(a), sendo que um dos desafios dos profissionais
da educacdo infantil é tentar romper com essa visao, buscando um equilibrio
entre as duas praticas, tendo como eixo condutor as brincadeiras.

Superar a dicotomia que coloca as atividades pedagdgicas de um lado
e as brincadeiras de outro significa que o professorado da educacdo infantil
entendeu que tais acdes podem ser pensadas de modo indissocidvel e que o
brincar passe a ser percebido como uma troca prazerosa de conhecimentos,
que vao sendo aprendidos nas interacdes entre as criancas e destas com os
adultos, mas também recriado e (re)significados diante dos processos imagi-
nativos e criativos das criancas.

Neste sentido é importante considerarmos o que pensam as(os) pro-
fessoras(es) sobre o brincar e o lugar que estes ocupam em suas praticas
educativas.

O que pensam e como fazem as/os professoras/es quando o assunto
é brincar?

Ao analisarmos textos produzidos por professoras e professores da
educacdo infantil®®, nos quais as/os docentes puderam discorrer sobre as
suas acdes educativas relativas ao brincar, tanto nos cursos de formacao de
professor quanto em suas praticas pedagdgicas, constatamos que o lugar
ocupado por tal acdo ainda é marginal e desimportante, embora nem sem-
pre o discurso seja esse, uma vez que, em muitos dos textos, fala-se da sua
importancia, mas ndo se poe efetivamente o brincar em sua rotina.

540s textos chamados de Analise Critica da Pratica Pedagdgica (ACPP) foram produzidos ao final de cada
disciplina, do curso de pds-graduagdo em nivel de especializagdo da Universidade Federal da Grande Dou-
rados, nos anos de 2015 e 2016.
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Na sequéncia destacamos alguns fragmentos dos textos com ele-
mentos interessantes para discussao.

Aponto dois aspectos como principais desmotivadores para
manutencdo da brincadeira como principal conteido de minha
pratica pedagdgica, o primeiro é que, trabalhar com brincadei-
ras exige muito estudo, conhecimento de jogos e do processo
de desenvolvimento da crianca e, nem sempre, tivemos opor-
tunidade de ver isso na universidade, ou se vimos, foi muito su-
perficial, sem contar a escassez de tempo para obtencdo desse
conhecimento no dia-a-dia na instituicdo de ensino. O segundo
é que a brincadeira ndo valoriza nosso trabalho frente aos co-
legas, tudo isso em decorréncia da ideia de que a brincadeira
€ natural da crianca, ou seja, da falta de conhecimento acerca
da mesma. Para superar esses problemas s tem uma solucéo,
estudar, pois isso nos fara acreditar no potencial educativo das
brincadeiras (prof. Pedro)®.

E possivel perceber a partir da fala do professor que o profissional em
guestdo, pensa a brincadeira como um “contetdo” e, partindo disso, pode-
mos inferir que, de fato, quando o curriculo na educacdo infantil é pensado
e organizado pode ser que a brincadeira ndo ocupe espaco relevante. Nes-
se ponto cabe uma questdo também levantada por Borba (2007, p. 34-35),
“nossas praticas tém conseguido incorporar o brincar como dimensao cultu-
ral do processo de constituicdo do conhecimento e da formacdo humana? Ou
tem privilegiado o ensino das habilidades e conteldos basicos das ciéncias?”.

Percebemos na discussdo do professor que a importancia da brinca-
deira é reconhecida, porém o modo como a mesma é concebida pode ndo
favorecer a sua utilizagdo como meio de producdo de conhecimento e cultu-
ra. Fica claro no excerto que, para incluir as brincadeiras intencionalmente
pensadas e planejadas na educacdo institucionalizada da crianca pequena,
é necessario estudo, pesquisa, preparacdo tedrica, sendo que ele afirma ndo
ter obtido tais conhecimentos em sua formacao inicial.

Pode-se inferir no escrito do professor Pedro, assim como nos textos
de outras/os professoras/es, uma visdo naturalizante do brincar. E como se
as criangas ja nascessem com essa caracteristica e conhecimento quando, na
verdade, aprendem a brincar, principalmente, por meio da interagdo com os

%5 Nomes ficticios.
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pares e com os adultos, sendo que nessa interagao produzem novas possibi-
lidades de interpretacdo da realidade.

E fato que as vantagens, no que se refere ao aprendizado das crian-
¢as por meio das brincadeiras, devem ser potencializadas pelas/os docen-
tes que, por sua vez, devem buscar o embasamento tedrico que garanta a
reflexdo sobre as propostas e a avaliacdo dos resultados esperados. A falta
de formacdo académica é apontada pelo professor como um dos elemen-
tos que dificulta que as brincadeiras sejam os eixos norteadores das suas
praticas, porém é imprescindivel que haja empenho individual e formacao
continuada em servico, que garantam aos profissionais o “repensar cons-
tante de suas praticas”.

O ultimo aspecto do fragmento citado que gostariamos de discutir
relaciona-se a afirmacdo de que considerar o brincar no trabalho do/da do-
cente pode nado ser valorizado pelos colegas. Isso demonstra certa fragilidade
tedrica que é por ele reconhecida, no entanto, ao entender a importancia
da pratica do brincar nas atividades pedagdgicas com as criancgas, permite a
reflexdo sobre a sua pratica e possibilita, também, despertar nos colegas a
necessidade de revisdo de seus fazeres e do aprimoramento de suas praticas.

Destacamos outro texto no qual a professora demonstra a importan-
cia do brincar:

O professor precisa ter um olhar especial para as brincadeiras,
com bom embasamento tedrico e metodoldgico, sabendo as
funcdes de todos os jogos e brincadeiras no desenvolvimento
da crianga e qual o objetivo a ser alcancado para colocar no
cotidiano na sua pratica pedagdgica (prof? Soraya).

A necessidade de formacdo tedrica que garanta um bom desempe-
nho nas praticas educativas que considerem intencionalmente as brincadei-
ras é enfatizada pela docente, entretanto a experiéncia empirica nos mostra
gue muitos(as) professores(as), embora reconhegam a importancia do brin-
car, ndo buscam uma melhor formacdo. Ao contrario da professora que esta
cursando especializacdo em docéncia na educacdo infantil e que, segundo
ela, o curso |he despertou para a necessidade de aprofundamento tedrico
sobre a importancia do brincar no contexto das praticas educativas — mas até
entdo isso ndo era relevante em seu cotidiano de trabalho, o que é eviden-
ciado no fragmento abaixo:
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Em minha pratica pedagdgica, ainda nao trabalhava dessa for-
ma, mas a partir desse momento em diante vou mudar a minha
pratica pedagodgica, buscando realizar as brincadeiras enquan-
to atividade diferenciada, relevando a possibilidade educativa,
direcionando a objetivos educacionais mais amplos, observan-
do as brincadeiras que essas criangas realizam, respeitando o
modo de ser de cada crianga na atualidade (prof? Soraya).

Tal questdo pode apontar para o fato de que, mesmo no processo de
formacdo, a visdo naturalizante do brincar e o seu ndo reconhecimento en-
guanto pratica social e culturalmente desenvolvida esta presente (VIGOTSKY
apud BORBA, 2007).

Outro aspecto importante e muito marcante em varios dos textos
lidos é a separagdo entre momentos de atividades e momentos de brincadei-
ras, como apresentamos nos excertos abaixo:

Na escola [nome da escola] onde leciono a disciplina [nome da
disciplina] a brincadeira sempre foi desenvolvida apds alguma
atividade ou nos finais da aula quando eles ja estavam cansa-
dos das atividades cotidianas. Apds lermos alguns poemas, ou
apos cantarmos alguma cantiga, sempre separo um tempo para
a brincadeira (prof2 Paulina).

Vamos fazer o projeto para o 3° bimestre sobre Jogos, brinque-
dos e brincadeiras (prof2 Cintia).

Na instituicdo em que trabalho, o brincar é possivel ver, prin-
cipalmente no Pré. Nessa sala, a professora regente, quando
falta meia hora para o término da aula, leva as criangas ao par-
quinho. E durante uma conversa informal com ela na sala dos
professores ela aponta que o dia que ndo leva as criangas ao
parque eles/as ficam tristes, ndo rendem as atividades (prof2
Joana)®*.

No texto da professora Paulina é apresentado um componente cur-
ricular que ndo estd relacionado a educagdo infantil, pois a mesma atua no
primeiro ano do ensino fundamental, contudo é importante pensar que as
criangas, principalmente das primeiras séries deste ciclo de ensino deveriam
ter acesso as brincadeiras como parte de sua rotina na escola. A esse respeito
Borba (2007) argumenta que o curriculo das escolas é mais rigido e com con-

%6 Esta professora esta se referindo a outra que ministra aula na educagdo infantil.
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teudos especificos, o que é, muitas vezes, exigido pela coordenacdo; sendo
assim, ao profissional convém deixar de lado as brincadeiras ou direciona-las
para momentos pontuais ao final das aulas.

No caso da professora Cintia a equipe pedagdgica se propos a fazer
um projeto para o terceiro bimestre, o que nos mostra que é como se apenas
nesse periodo, os jogos e as brincadeiras fossem evidenciadas, quando na
verdade, como ja apontado nesse texto, as brincadeiras devem estar na base
de todas as propostas de atividades na educacao infantil.

A mesma autora acima citada descreveu que as brincadeiras sdo con-
sideradas como “tempo perdido”, explicando que tal acdo se op&e ao traba-
Iho sendo caracterizada como nao relevante ao desenvolvimento da crianca.
Na escola isso se torna muito perceptivel, pois cada vez mais o brincar fica
reduzido ao “tempo livre” como, também, pudemos observar no fragmento
do texto da professora Joana. A organizacao do tempo prevé apenas um es-
paco no final da aula para que as criangas possam ir ao parque, mesmo con-
siderando que as brincadeiras podem ocorrer dentro das salas de atividades,
mas da forma como a professora relata é pouco provavel que isso aconteca
(BORBA, 2007).

Considerando a caracteristica das criancas — que, em sua grande
maioria, prefere os espacos abertos, onde é possivel correr, pular, subir, des-
cer, imaginar — podemos inferir se o pouco tempo destinado as brincadeiras
pode também servir como forma de contencdo desses “pequenos grandes
seres”. Ao destinar o minimo de tempo da aula para as brincadeiras, e sa-
bendo do desejo das criancas em sairem da sala, a brincadeira pode estar
assumindo um lugar de recompensa. Caso se comportem, as criangas saem;
do contrario, permanecem na sala.

E importante apontar aqui no texto que quando as criangas nio
querem regras, o castigo é ndo irem ao parque. Perguntei se fun-
cionou, ela disse que sim e que no outro dia eles/as lembram do
que fizeram e assim ndo repetem a bagunca. Mas ela disse que
sempre tem uma crianga que sai fora das regras e que entre as
criangas, elas mesmas chamam atencao daquela crianga dizendo
que se ndo parar ndo vamos ao parque (prof2 Joana).

Nesse caso um sério problema pode estar sendo criado. Uma dico-
tomia entre a sala de aula e o parque ou area externa. A sala de aula ou de
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atividades, como muitos chamam na educacao infantil, deve ser também um
lugar de experiéncias, de vivéncias prazerosas, onde as criangas se sintam
felizes e acolhidas. Devem oferecer subsidios para que o conhecimento seja
internalizado, amplie-se e se construa. Ao utilizarmos a brincadeira como
“moeda de troca”, podemos levar as criangas a internalizar que o espaco da
sala ndo é bom nem desejavel, ja que, além dos seus movimentos, também
suas falas e o brincar sdo contidos. Ao contrario do parque, onde ficam mais
a vontade e em condicGes de transgredir as regras e normas impostas pelos
professores e professoras.

Vdrias institui¢cdes, devido a grande quantidade de turmas, organi-
zam hordrios para que cada grupo, separadamente, frequente o parque de
areia, de modo que ndo ha interacdo entre as turmas e a troca de experi-
éncias entre as criancas em diferentes faixas etdrias fica comprometida. De
acordo com a professora Silvia:

Nas substituicdes em outro CEIM, foi possivel observar sobre a
outra concepgao do brincar, mais cerceado e controlado. Como
por exemplo, brincar no parque com as criangas era totalmente
controlado com a tabela da semana e turmas definidas. A tur-
ma da pré-escola precisava fazer atividades no papel, terminan-
do essas atividades entdo havia tempo livre para brincadeiras
com os brinquedos ou, se fosse o dia de brincar fora da sala, ir
para area externa.

As criangas podem frequentar juntas os espagos externos e ndo ape-
nas em momentos pré-agendados. E justamente por meio da interacdo que
as mesmas vao aprendendo, ampliando seu conhecimento e nas brincadeiras
e faz de conta vao se apropriando dos comportamentos e modos de agir do
grupo social em que esta inserida (VYGOTSKY, 1996).

Em suma, todos os textos das/os professoras/es apresentam elemen-
tos em comum e em grande parte deles o brincar aparece como importante,
mas ocupando lugar secundario nas praticas pedagdgicas e, quase sempre,
nao planejado. Como diz a professora Paula: “é necessario prestar mais aten-
¢do nas brincadeiras das criancas, para uma melhor organizacao do tempo-
-espaco nas instituicdes de educacdo Infantil, na pratica pedagdgica garantin-
do e incentivando o brincar”.

O que se pode perceber é que, culturalmente, esses profissionais se-
param os momentos de “trabalho” dos de “brincadeira”, quando na verdade
o ideal seria que as criangas aprendessem brincando.
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Consideragoes finais

Observando o objetivo inicial de nosso trabalho podemos destacar
nos textos apresentados pelas/os docentes que, em discurso, é dada relevan-
cia ao brincar para o desenvolvimento da crianc¢a da educacdo infantil, mas
nas praticas educativas o seu destaque ndo acontece, sendo-lhe concedido
um lugar marginal.

Pudemos ainda apreender nos textos apresentados que ndo é atri-
buido a essa pratica social a fungao que lhe cabe como atividade principal
na infancia, pela qual a crianga estabelece relacdo com o mundo e, conse-
guentemente, principal modo de producao cultural infantil. A concepgao da
brincadeira enquanto uma atividade “natural” na infancia também se apre-
sentou e acreditamos que tal entendimento ndao permite que a brincadeira
seja trabalhada na rotina cotidiana deste nivel da educacao.

As/os docentes apontam o pouco conhecimento que possuem sobre
as teorias relativas ao brincar e indicam que tais principios ndo foram desta-
cados na sua formacao inicial, o que as/os impede de ter uma ac¢do pedagé-
gica efetiva em relagdo a esta pratica social.

Outra questdo que vale a pena destacar é que o brincar é desenvol-
vido em situacdes deslocadas das praticas educativas cotidianas como em
situagGes de parque, em projetos relativos a determinada época do ano ou
até como forma de punicdo quando ndo se permite que a crianca participe da
brincadeira.

Finalmente, vale apontar que o jogo de faz de conta ndo apareceu nos
textos das professoras e dos professores, apesar deste tipo de brincadeira ser
aquela que é prépria as criangas da educacdo infantil, o que sugere uma possi-
vel normalizagdo das categorias referentes ao brincar (ROCHA, 2009).

Enfim, espera-se que o conteudo aqui discutido possa contribuir para
que o brincar e, em especial, o jogo de faz de conta, possam ser efetivados
nas praticas educativas da educacdo infantil, pois é pratica social relevante ao
desenvolvimento da crianga e, ainda mais, é atividade na qual podemos ter a
melhor forma de relagdo humana na infancia.
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Linguagens, oralidade e cultura escrita:
um olhar para a educacao infantil

Thaise da Silva®
Madrcia Prenda Teixeira®

“A minha contribuig¢do foi encontrar
uma explica¢do seqgundo a qual, por trds
da mdo que pega o ldpis,

dos olhos que olham,

dos ouvidos que escutam,

hd uma crianga que pensa”.

Emilia Ferreiro, 2001

Este capitulo traz as consideracGes acerca das ACPPs realizadas na
disciplina de Linguagens, Oralidade e Cultura Escrita, ministrada no curso de
Especializacdo em Docéncia da Educacdo Infantil®®. Essas atividades foram
sintetizadas em um texto Unico que estara presente no decorrer desta secao
e foram a base das consideragdes que tecemos, juntamente com as discus-
sOes tedricas realizadas em sala.

O universo da educacdo infantil é repleto de duvidas quando trata-
mos das questbes que envolvem o sistema de escrita alfabético.

Sdo frequentes os questionamentos: Deve-se ou nao alfabetizar na
educagdo infantil? Qual a melhor forma de trabalhar a alfabetizagdo com
criangas que ainda ndo iniciaram o ensino fundamental? Qual o melhor mé-
todo de alfabetizacdo para trabalhar com criancas pequenas? E ha tantos
outros... Ao longo deste capitulo tentaremos abordar algumas dessas ques-
toes. Ndo temos a pretensdo de esgotar tais temas, nem de responder a to-
dos esses questionamentos. O que pretendemos é apontar alguns conceitos

57 Doutora em Educacdo. Professora Adjunta da Faculdade de Educagdo na Universidade Federal da Gran-
de Dourados UFGD. Coordenadora adjunta do Curso de Especializagdo em Docéncia na Educagdo Infantil.

*8 Mestre em Educacdo pelo Programa de Pds-graduagdo na Universidade Federal da Grande Dourados
UFGD. Coordenadora Pedagégica da Rede Municipal de Educagdo da Prefeitura Municipal de Dourados.

%9No curso de Especializagdo em Docéncia da Educagdo Infantil realizado na FAED/UFGD, os cursistas, que
sdo na sua maioria professores atuantes na educagdo infantil, precisam realizar uma atividade ao final de
cada disciplina denominada ACPP (Andlise Critica da Pratica Pedagogica).



tedricos que estdo na base de muitas das duvidas dos docentes e apresentar
algumas propostas de trabalho que envolvem o ler, o escrever, o falar e o
brincar na educacdo infantil.

Para isso, organizamos nosso texto abordando as trés grandes tema-
ticas (falar, escrever e ler) e tentaremos trabalhar com as duvidas mais fre-
quentes dentro de cada uma delas.

E por falar em oralidade...

“Tenho uma histdria, minha, pequena, mas unica.
Pergunte-me o que quiser, mas deixe-me falar o que sinto
Dir-lhe-ei minha verdade como quem talha o passado
Flanando sobre dores e alegrias...”

José Carlos Sebe Bom Meihy, 1996

A oralidade é tida como uma condicdo inerente ao ser humano que
vive em sociedade, sendo a escrita uma invencao que ganhou maior reco-
nhecimento com a modernidade. Junto com ela surge a necessidade dbvia
de codificacdo e decodificacdo que marca e difunde, com isso, a cultura es-
colar. Hassen (2005), citando Chartier, explica que, em épocas anteriores a
popularizacdo das escolas, as pessoas aprendiam a ler sem passar por essas
instituicOes, ou seja, aprendiam através de almanaques, cartazes, manuais
de cordel, catecismo etc. e, mesmo as que ndo sabiam ler e escrever, conta-
vam com alguém que fazia com que tivessem contato com esses materiais. A
universalizacdo da escola transferiu a responsabilidade da alfabetizacdo para
esse ambiente, que passou a ter uma importancia crucial, criando uma cultu-
ra escolar da qual todos deveriam usufruir se alfabetizando.

A oralidade, a partir dai, foi depreciada e, durante muito tempo, os
estudiosos pregavam a supremacia da escrita. Por isso, todos os estudos que
buscaram entender a cultura escrita tinham como um de seus fundamentos a
negacao da cultura oral. A primeira era vista como o “abre-alas” para o racio-
cinio abstrato, descontextualizado e ldgico, enquanto a segunda era a marca
do raciocinio emocional, contextualizado e ambiguo. Essa concepgao gerou o
que Street (1984) chamou de great divide (grande divisdo)®. Hassen (2005),

% Hassen (2005) diz ter encontrado quatro expressées como tradugdo de the great divide utilizada por
Street (1995): divisa em Tfouni (1997), divisdo em Kleiman (1995), dicotomia em Soares (2003) e partilha
em Lewgoy (2004).
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em seus estudos, afirma que na década de 1960 surgiram diversos livros que
defendiam essa dicotomia, todos tentando entender a direcdo que tomou a
humanidade apds a introducdo da escrita, comparando com os tempos em
que ela era inexistente®!. Dentro dessa perspectiva, atribui-se a escrita o po-
der de evolucdo social da espécie humana. Entre as vantagens atribuidas a
escrita estdo: a domesticacdo do pensamento selvagem; a potencializacdo da
analise critica e a acumulag¢do de conhecimento; a garantia de novos supor-
tes de registro, liberando a memoaria e tornando-a mais objetiva; a possibili-
dade de vencer o tempo e o espaco; a evolucdo da ciéncia; o acesso a novos
patamares de consciéncia e pensamento.

Street (1984) rebate as afirmacdes feitas pelos estudiosos que creem
nessa dicotomia relatando trés mitos (todos falsos) relacionados ao letra-
mento®. S3o eles: a grande divisdo que separaria as sociedades agrafas das
portadoras do cddigo escrito; a ideia de que o discurso escrito é mais coeso e
conectado, enquanto que a oralidade é fragmentada e desconexa; e o pensa-
mento de que, enquanto a escrita é direta e objetiva, a oralidade é sujeita a
pressdes tipicas de uma comunicagao social instantanea e imediata. O autor
defende a ideia de que a relacdo entre oralidade, leitura e escrita deva ser
analisada mais amplamente, incluindo o contexto de cada pratica.

A compreensao de leitura, escrita e oralidade como integradas e nao
hierarquizadas decorre de um enfoque dado pelo modelo ideolégico de le-
tramento. Esse modelo, ao contrdrio do auténomo que deprecia a oralidade
e percebe a escrita como um produto completo, um divisor de dguas entre
0 pensamento abstrato e o concreto, vé a oralidade como parte importante
do processo.

Seguindo essa linha de pensamento, pode-se trabalhar dentro da
perspectiva de que as habilidades de leitura, de escrita e de oralidade nao
servem apenas para elevar o grau de conhecimento cognitivo do sujeito; elas
tém uma funcionalidade pratica e variam dependendo do grupo social e das

51 Mais informagdes sobre os autores e livros estudados estdo presentes na tese de doutorado de Maria de
Narareth Agra Hassen, intitulada Eventos de letramento em Itapud (2005).

62 Letramento, de acordo com Soares (2004), é definido como um conceito novo que surgiu de um novo
olhar dado as questdes referentes a linguagem. De uma preocupacdo inicial com o ensinar a ler, a escrever
e a superar as questdes de analfabetismo, surge a ideia de que a leitura e a escrita trazem consequén-
cias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas e linguisticas tanto para o individuo quanto para
a sociedade. Esse termo é definido por Soares (2004) como o desenvolvimento do comportamento e das
habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais, ultrapassando o dominio do
sistema alfabético e ortografico.
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suas necessidades. Todas as manifestacGes de leitura, escrita e oralidade sdo
valorizadas, e ndo somente as que integram a norma urbana de prestigio
(norma culta) ou os grandes classicos literarios.

Compactuando com essa forma de pensar, queremos deixar claro
que consideramos a aquisi¢cao da oralidade o grande conceito a ser desenvol-
vido nos anos que englobam a educacdo infantil. A oralidade é um elemento
rico com varias nuances pouco exploradas com as criangas.

Ao trabalharmos com a oralidade na educacao infantil, devemos es-
tar a par das suas etapas de desenvolvimento. Segundo Fromkin e Rodman
(1993), a aquisicdo da lingua se divide em duas grandes etapas: a pré-linguis-
tica, que corresponde ao choro e a respostas a estimulos, e a linguistica. Esta
ultima se divide em quatro: fase do balbucio, que inclui sons da linguagem
humana e depende de estimulos para ocorrer; fase holofrastica, na qual a
crianca emite uma palavra para cada frase/ideia que deseja falar/expressar;
fase das duas palavras, que, como o prdprio nome diz, € o momento em
que duas palavras sdo emitidas para cada frase/ideia a ser expressa; e fase
telegrafica, em que a fala infantil em muito se parece com a escrita feita em
mensagens telegrafadas. A partir dai, a lingua da crianca vai “evoluindo” cada
vez mais até aproximar-se da fala adulta. Dominar esses conceitos torna-se
fundamental para que o professor e a professora criem atividades de inter-
vencdo em suas turmas de forma a desafiar suas criancas e faca com que elas
avancem em suas concepgoes linguisticas. Outro ponto a ser observado pelo
docente que atua em turmas da educacao infantil sdo as vdrias nuances que
envolvem o ato de falar. Nossa linguagem é multipla, sofrendo influéncia da
classe social, da regido do pais, do contexto em que uma mensagem é emi-
tida, de quem é o destinatdrio da mensagem, do grau de formalidade, entre
uma infinidade de fatores. Isso tudo deve ser considerado durante o planeja-
mento das atividades pelo educador, que deve estar atento a esses fatores.

Vdrias atividades podem ser pensadas a partir disso; entre elas, as
conversas infinitas que devem permear o espac¢o da educagdo infantil (se
estamos trabalhando com criangas que estdo em pleno processo de desen-
volvimento da linguagem oral, nossas salas devem estar repletas de vozes e
momentos de fala) e o trabalho com as multiplas linguagens (teatro, cinema,
musica, literatura, artes pldsticas, poesia, danca...). Dentro de cada uma des-
sas linguagens, devemos estar atentos e desenvolver um planejamento que
propicie explorar a mensagem que o emissor pretendeu transmitir — a forma
gue ele utilizou para isso; se obteve sucesso; de que outras formas ele pode-
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ria ter transmitido tal informacdo/sentimento/sensacdo —, a quem se destina
a mensagem; se a forma de expressao mudaria se o receptor da mensagem
fosse alterado, entre uma infinidade de outras propostas que podem ser pen-
sadas a partir das variaveis apontadas acima.

As ACPPs realizadas revelam na pratica das salas de atividades dos
Centros de Educacdo Infantil Municipal (CEIM) o qudo significativo vem a ser
0 momento em que a crian¢a da educacdo infantil tem a oportunidade de
expor sua oralidade:

Nesse momento faz-se necessario lembrar da rotina vivida pe-
los professores nos Centros de Educacdo Infantil quando orga-
nizamos a roda de conversa no inicio do dia, onde as criangas
contam suas vivéncias com os familiares e amigos dentro e fora
do CEIM; ou quando contamos uma histdria e conversamos
sobre os acontecimentos, personagens e fatos que chamaram
atencdo das criangas; ou quando ao brincar, principalmente de
faz-de-conta, as criangas interagem, criam e ressignificam pa-
péis sociais (Sintese das ACPP, 2016).

E importante lembrar que, ao longo do processo de aquisi¢do da lin-
guagem, a crianga produz sua propria gramatica. Exemplo tipico é a conjuga-
¢do verbal regular utilizada em verbos irregulares (“Eu fazil”); a isso chama-
mos de ultrageneralizacdo, o que demonstra que a crianca é um ser ativo no
seu processo de aquisicdo da lingua e que pensa sobre a gramatica que esta
sendo adquirida. Chamamos atencao para isso para lembrar que, embora
muitas vezes achemos “fofas” ou “engragadas” essas construcdes, o adulto
deve sempre ser o modelo de linguagem, sendo importante que no contato
com a crianca utilize-se a forma de falar tida como “modelo”, também cha-
mada de “norma culta”. Junqueira Filho (2005) chama atencgdo para esse fato
indicando que muitas vezes o Unico modelo falante da “norma culta” a que
as criangas da educacao infantil tém acesso é o do professor, da professora,
ou da televisdo. Segundo o autor:

O desenvolvimento da linguagem oral, portanto, ndo se dd nem
natural nem magicamente, mas através da qualidade da inte-
racao do adulto com a crianga, da interagdo entre as proprias
criangas e, inclusive, dos momentos em que as criangas passam
diante da televisdo (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 136).
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O autor completa apontando que, da mesma forma que estimulamos
o corpo dos bebés nas turmas de bercario com massagens, afagos, exercicios
e desafios motores, a linguagem oral deve ser estimulada, uma vez que ela
nao é uma aquisi¢cdo natural, espontanea do ser humano. Ela é uma conquis-
ta, uma aprendizagem. Logo, as conversas entre os adultos ou com os bebés,
cantando, apontando, nomeando os objetos e as figuras — em revistas, livros
ou objetos e mobilidrio do bergdrio e do patio —, e o ato de chamar os bebés
pelos nomes, nomeando também o das outras pessoas e dos colegas com
quem convivem, vao imprimindo no bebé o sentido da sonoridade e da ora-
lidade no mundo adulto.

Se dermos um salto e formos pensar em turmas de crianc¢as que ja
adquiriram as competéncias basicas de dominio oral da lingua, temos um
outro ponto a ser discutido. Trata-se da importancia de se trabalhar com a
consciéncia fonoldgica. Segundo Almeida (2003), podemos conceituar cons-
ciéncia fonoldégica como a habilidade de perceber a estrutura sonora das pa-
lavras, ou de partes de palavras. Ela trabalha com dois niveis de habilidade: a
consciéncia de que a lingua oral pode se segmentar em unidades (frase — pa-
lavra —silaba —fonema) e a consciéncia de que essas unidades se repetem em
diferentes palavras faladas®®. Quando pensamos em trabalhar com conscién-
cia fonoldgica na educacao infantil, queremos deixar claro que nem todas as
varidveis que envolvem essa drea de conhecimento devem ser exploradas. A
sensibilidade as rimas e as aliteracGes, por exemplo, surge antes do processo
de aquisicdo da escrita, logo, sao habilidades a serem trabalhados nesta faixa
etaria. No entanto, as demais habilidades, tal como a de manipular os seg-
mentos da fala, s6 se desenvolvem apds o inicio da aprendizagem da leitura
e da escrita, devendo ser deixadas para que o ensino fundamental dé conta
de desenvolvé-las. Dentro dessa perspectiva, o trabalho oral com poemas,
adivinhas, parlendas, cangdes, histdrias infantis etc. sdo propostas a serem
desenvolvidas com sucesso entre as criangas. E isso que estamos pensando
quando falamos de “brincar com as palavras” e é isso que estamos pensando

8 Consideramos habilidades relativas a consciéncia fonoldgica: rima: correspondéncia a partir da silaba t6-
nica das duas palavras —o som é o mesmo independentemente da grafia (mogo e 0sso); aliteragdo: corres-
pondéncia com o inicio da palavra (apito e abelha); consciéncia sintdtica: capacidade de segmentar a frase
em palavras ou de organizar as palavras formando frases com sentido; consciéncia silabica: capacidade
de segmentar palavras em silabas e vice-versa; consciéncia fonémica: capacidade de analisar fonemas e
de relacionar esses fonemas com as “letras” que as representam (Ultima a ser adquirida). Niveis da cons-
ciéncia fonoldgica: silabas, unidades intrassilabicas e dos fonemas. Competéncias: sintese, segmentagao,
identificacdo, exclusdo, inclusdo, transposicdo.
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guando falamos em trabalhar a lingua com as criangas. O trabalho com essas
habilidades acaba preparando a crianca para seu processo de alfabetizagdo
futuro, sem o “massacre” que presenciamos toda vez que as turmas de edu-
cacdo infantil resolvem adiantar esse processo.

Embora este texto ndo dé conta dessa tematica, queremos chamar
a atencdo dos professores que trabalham com a educacdo infantil para a ne-
cessidade de exploragdo das linguagens ndo verbais. Elas estdo na base do
desenvolvimento da crianga, antes mesmo de adquirirem a linguagem oral,
e permanecem ao longo da vida através das simbioses estabelecidas entre o
verbal e o ndo verbal. Mediante a isso, o professor tem o papel de fazer com
que os materiais disponibilizados as criangas sejam realmente trabalhados e
manuseados por elas, criando meios para que ocorram diferentes aprendiza-
gens, além de proporcionar estimulos educacionais nos quais possam exer-
cer um papel ativo, de participacdo e construcao do meio em que convivem.

Nas turmas de bercario, e por que ndo em turmas de criancas maio-
res, a exploracdo dessa linguagem pode ocorrer através do gesto —ao toca-los
para troca-los ou dar banho, acaricia-los, embala-los para dormir, caminhar
com eles nos bracos ou de maos dadas pelo espaco da sala, corredores, patio,
brincar através de gestos em sequéncia enquanto cantam musicas, massage-
a-los para estimular a consciéncia corporal —; com criangas de turmas maio-
res, pode-se brincar de mimicas, teatro mudo, utilizar outra linguagem de
comunicagdo que substitua o oral ou trabalhe em parceria com este, tal como
o desenho, as dramatizagdes, as esculturas... Explorar essas multiplas lingua-
gens (verbais e ndo verbais) permite a crianga um dominio maior e mais cria-
tivo do ambiente em que vive, ampliando seu repertdrio de possibilidades.

Lendo e escrevendo na educagao infantil

“A lingua escrita é muito mais que um conjunto de formas grdficas.
E um modo de a lingua existir, ¢ um objeto social,
é parte de nosso patriménio cultural”.

Emilia Ferreiro, 2001
Iniciamos esta se¢do com algumas questdes polémicas: qual o me-
Ihor momento para iniciarmos o processo de alfabetizagdo: na educacgdo in-

fantil; no ensino fundamental; no 12 ano ou no 22? Diante de tais indagacdes,
podemos nos questionar: deve-se ou ndo alfabetizar na educacao infantil? Se
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sim, qual a melhor forma de fazé-lo? Trabalhando com o método de alfabeti-
zacao ludica; com construtivismo pedagdgico; com letramento escolar; com
o0 método fénico; ou com a consciéncia fonoldgica?

Essas questdes e tantas outras pairam no universo pedagdgico da
educacao infantil e sdo alvos de polémicas, estudos e pesquisas ha varios
anos. Pensamos que o grande problema que estd na base de todas essas du-
vidas é o olhar que temos frente as criangas pequenas. Quando tratamos de
processos de aprendizagem na educacao infantil cometemos, na maioria das
vezes, um grande equivoco. Isso se deve ao fato de que os adultos decidem
guando qualquer aprendizagem deve ser iniciada, e logo decidem quando
deve ser iniciado o trabalho com a leitura e a escrita, sem ouvir a deman-
da das criancgas. Diante disso podemos afirmar que, independentemente da
resposta dada a esses questionamentos, estamos desconsiderando os pres-
supostos em que se baseiam a aquisicao do sistema de escrita alfabético e as
concepgOes de aprendizagem e do desenvolvimento infantil. Emilia Ferreiro
aponta para esse problema quando pondera:

A polémica sobre a idade 6tima para o acesso a lingua escrita
ja ocupou milhares de paginas. [...] hoje estamos em condig¢Ges
de afirmar que essa polémica foi mal colocada por ser falso o
pressuposto no qual se baseiam ambas as posi¢oes. (FERREIRO,
2001, p. 45).

A autora completa alertando para o fato de que, quando temos uma
resposta afirmativa, defendendo que o processo de alfabetizacdo seja inicia-
do na educacdo infantil, vemos as salas de atividades com propostas muito
parecidas as desenvolvidas nas classes de alfabetizacdo do ensino fundamen-
tal. Quando a resposta é negativa, vemos as salas despidas de qualquer pro-
posta pedagdgica ou de materiais que insiram a crianga no universo letrado.
Se pensarmos que nossas criangas nascem imersas em um ambiente letrado,
0 acesso a leitura e a escrita ndo ocorre no dia em que os adultos decidem
formaliza-lo para as criangas, mas perpassa todo o cotidiano infantil. Diante
disso, seja qual for a resposta dada ao questionamento, estamos tratando
de um equivoco conceitual. A escrita faz parte da paisagem urbana e, como
nos alerta Kleiman (1995), faz parte de varias esferas de convivio social (par-
ticipacdo cidad3, lazer, escolar, religiosa e doméstica). A crianga convive com
os adultos que utilizam a leitura e a escrita para resolver varias situagGes
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do cotidiano (pessoas lendo livros ou jornais, recebendo e-mails ou mensa-
gem nos celulares, escrevendo bilhetes ou cartas, recebendo contas, faturas,
panfletos pelo correio). Quando o adulto se utiliza desse sistema, ndo tem
a intengdo de informar a crianga sobre como a escrita funciona, mas ela vai
sendo informada sobre o papel social da escrita no nosso cotidiano. Esse é o
tipo de informacdo que deve ser transmitida a crianca no inicio da sua vida
escolar, pois isso permite que ela va construindo seu repertério sobre o que
é a escrita, qual a sua fungao, bem como o que sao letras, o quanto elas se
diferenciam dos desenhos, dos nimeros e de outros simbolos que utilizamos
no nosso cotidiano. Ferreiro (2001, p. 47) completa:

A tdo comentada “prontiddo para a lecto-escritura” depende
muito mais das ocasides sociais de estar em contato com a lin-
gua escrita do que de qualquer outro fator que seja invocado.
Ndo tem sentido deixar a crianca a margem da lingua escrita,
“esperando que amadurega”. Por outro lado, os tradicionais
“exercicios de prepara¢do” ndo ultrapassam o nivel do exercicio
motriz e perceptivo, quando é o nivel cognitivo aquele que esta
envolvido (e de forma crucial), assim como complexos proces-
sos de reconstrucdo da linguagem oral, convertida em objeto
de reflexdo.

Defendemos a ideia de que o principal objetivo da educacdo infantil
é permitir que as criangas obtenham informacdes sobre a funcdo da escrita
em nossa sociedade, permitindo que elas possam ter a liberdade de experi-
mentar os sinais escritos num ambiento rico de escrita, géneros, portadores
e materiais diversos, presenciando adultos lendo em voz alta, escrevendo, e
possam tentar ler, escrever (sem estar necessariamente copiando algum mo-
delo, tentar ler utilizando indicios contextuais, identificando semelhancas e
diferencas entre letras, nimeros, sinais, imagens..., analisando semelhancas
e diferengas sonoras presentes na linguagem através de parlenda, trava-lin-
gua, rimas, aliteracdes..., enfim, mais uma vez, “brincando com as palavras”).

Na escrita das ACPPs, os estudantes/professores pontuaram que os
preocupa bastante tal questdo, sendo frequentes as duvidas em direcao a
maneira correta de trabalhar a leitura e a escrita na educacdo infantil. Por
mais que todas essas a¢des sejam praticadas nos Centros de Educagdo Infan-
til, isso ndo traz uma significacao positiva de que os conteudos estao sendo
trabalhados de forma correta, principalmente com relacdo a lecto-escrita,
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uma vez que muitos profissionais acabam por ligar esse processo a uma “pre-
paracao” para o ensino fundamental, usando métodos inadequados para a
educacdo das criancas da faixa etaria que estamos tratando.

Retomando as questdes langadas no inicio da se¢ao, podemos con-
cluir dizendo que, assim como nado existe resposta para a pergunta que define
qual a melhor idade para alfabetizar uma crianca, ndo existe resposta sobre
gual a melhor metodologia a ser utilizada. Uma sala de educacdo infantil deve
ser rica em materiais de leitura. Mais importante que definir um método para
se trabalhar o sistema de escrita alfabético é ter sensibilidade e “imaginacao
pedagdgica” para dar as criangas oportunidades ricas e variadas de interagir
com a linguagem escrita.

O profissional docente precisa trabalhar a partir da linguagem da
crianga, dando significados as suas produgdes a partir das vivéncias e prepa-
rando um ambiente que contribui para a compreensao da funcao social da
escrita. As criangas estdo sempre ansiosas por aprender, conhecer o novo,
descobrir o que esta “oculto” e o professor é o profissional que dard sub-
sidios para que isso ocorra, possibilitando o envolvimento delas com dife-
rentes conceitos, materiais e espacos, sempre dispondo o novo, o diferente,
sendo um estimulador para que as aprendizagens das criangas sejam sempre
ressignificadas e tenham real importancia para elas.

Inspiradas em Junqueira Filho, utilizamos os verbos ler e escrever no
subtitulo deste texto no tempo verbal gerundio ndo por acaso. A escolha se
deu por acreditarmos que um trabalho que insira as criangas no mundo da
escrita deve tomar a leitura e a escrita como algo em processo,

[...] lendo e escrevendo com as criangas, ou seja, comegaremos
a exploragdo da linguagem escrita com elas e continuaremos a
fazé-lo — sem o compromisso ou objetivo de alfabetiza-las — até
o final deste periodo da escolaridade [Educagdo Infantil]. Isso
nao quer dizer, no entanto, que estamos fugindo da raia, ou
que ndo é da nossa responsabilidade atender as demandas das
criangas em relagao a leitura e a escrita. Ao contrdrio, devemos
estar preparados para responder as criangas a altura de sua
curiosidade — para ndo desperdigarmos suas potencialidades,
para ndo lhes negar o conhecimento a que tém direito, para ndo
desanima-las e confundi-las, nem empobrecé-las nas suas ini-
ciativas de se relacionar com a complexidade do mundo (JUN-
QUEIRA FILHO, 2005, p. 141).
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A tarefa de ler e escrever com as criangas as introduz no universo da
escrita e da leitura de forma prazerosa. Para que estas entendam e tenham
prazer em circular pelo universo das letras, elas precisam entender por que
se deve ou se precisa ler e escrever; qual o sentido da escrita na vida das
pessoas. Em outras palavras, o educador da educacdo infantil, a partir do
momento em que a crianga comecar a se interessar por essas questdes, deve
se preocupar muito mais em trabalhar/apresentar como os usos sociais da
leitura e da escrita aparecem no cotidiano das criancgas (letramento) do que
com a sistematizacdo do sistema de escrita alfabético (alfabetizar).

Nesse sentido, seria importante investigar junto com elas
[criangas] onde é que encontramos as letras, tanto no mundo
em que elas vivem como no mundo de modo geral. Além disso,
por que sera que elas servem? Sera que elas sempre existiram
ou foram inventadas em alguma época especifica da humanida-
de? E com que objetivo? O que as criangas poderiam aprender,
descobrir, inventar, se soubessem ler e escrever? (JUNQUEIRA
FILHO, 2005, p. 142).

E importante lembrar que, da mesma forma que ndo devemos impor
a alfabetizacdo as nossas criancas, ndao podemos nos privar de dar informa-
cOes a respeito da linguagem escrita que nos permite nos relacionarmos com
o mundo com uma nova forma de interagao.

As atividades pensadas para esse fim devem ter um viés ludico, que
permita a crianca estabelecer rela¢des entre elementos de fala e as formas
de registro. Além das atividades ludicas, a literatura infantil tem um papel
fundamental nesse processo. O livro é um elemento madgico, que envolve
a crianca e apresenta a ela uma das esferas do letramento discutidas por
Kleimam (1995), a esfera do lazer. A leitura de histdrias, diferentemente dos
outros géneros de escrita que circulam no nosso cotidiano — que, como j3
dissemos, devem ser explorados com as criangas —, traz para os pequenos o
mundo da imaginacao, da fantasia, onde o faz de conta vira realidade, permi-
tindo que trabalhem com seus sentimentos, medos, sonhos...

A literatura tem uma importancia fundamental na formacao dos indi-
viduos, na vivéncia de experiéncias imaginarias e na formacdo do sujeito lei-
tor. Podemos dizer que, quando a crianga ouve uma histéria contada por um
adulto, ela se torna leitora pelos olhos de outro. Parte dai a importancia da
leitura realizada pelo professor da educagao infantil. As criancas precisam re-
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alizar atividades mentais complexas para que aquela leitura faca sentido para
elas. Pensar na qualidade literaria do livro que sera lido, preparar o ambiente
onde ocorrera a leitura para que as criancas se sintam confortdveis e prestar
atencdo ao modo de ler e ao tom da voz sdo alguns aspectos que precisam
de atencdo por parte do professor. Ao ouvir a leitura, as criangas aprendem
sobre comportamentos e procedimentos leitores, e aos poucos vao internali-
zando esses procedimentos. O ato de pegar o livro, passar as paginas, passar
o dedo sobre as palavras, sdo atos que as criangas realizam por imitacao ao
observar o seu mediador durante a “contacdo” de histdrias.

Segundo Reyes (2010, p. 63), a literatura “[...] € uma fonte de nutri¢ao
a que a crianga recorre em busca de ferramentas mentais e simbdlicas para
organizar o fluxo dos acontecimentos e situar-se e revelar-se e decifrar-se [...]".

Consideragoes finais, incompletas e provisodrias...

“Tua caminhada ainda néo terminou...

A realidade te acolhe dizendo que pela frente
o horizonte da vida necessita de tuas palavras
e do teu siléncio”.

Charles Chaplin

Concluir é uma tarefa ardua depois de tantos apontamentos feitos
ao longo deste texto. Sim, estamos falando de apontamentos, pois questdes
tdo complexas ndo conseguem ser discutidas a fundo dentro do limite de um
capitulo.

Nosso objetivo ao longo destas paginas foi chamar a ateng¢do do pro-
fessor que trabalha com a educacdo infantil sobre os varios e complexos ele-
mentos que envolvem os atos de ler, de escrever e de falar.

Devemos fugir das pressdes impostas pela sociedade, que busca
adiantar os tempos da infancia, forcando uma alfabetizagao precoce sob o
argumento de que uma crianca alfabetizada mais cedo teria mais sucesso
escolar ou na vida adulta. Essa ideia, além de ser um equivoco, pode compro-
meter, e muito, o desenvolvimento infantil e a forma como a crianga se rela-
ciona com a escola. E somente com argumentos baseados em conhecimento
tedrico podemos desconstruir esse mito.

Ler, falar e escrever devem ser atividades desafiadoras e Iudicas para
as criangas, e os docentes responsdveis por elas devem ter conhecimento
tedrico e pratico que permita que todas as suas varidveis sejam exploradas.
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N3o cabe a educacdo infantil alfabetizar a crianca de fato; essa é uma fase
em que a crianga precisa ser estimulada ao desenvolvimento em sua inte-
gralidade, visto que, quando se sente incentivada a se perceber como autora
do seu aprendizado, a motivacdo e o interesse se fazem transparecer com
naturalidade e seguranca.

O desafio de trabalhar com os pequenos esta ai. Esperamos ter con-
tribuido de alguma formar para que os professores e professoras repensem
suas praticas e estejam dispostos a iniciar um “novo fazer pedagdgico”.
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Expressao e arte na infancia e
educac¢ao infantil: um espaco de apreciacao

Mariete Félix Rosa®
Cindy Romualdo Souza Gomes®

“Ndo hd, na arte, nem passado, nem futuro.
A arte que ndo estiver no presente jamais serd arte”.

Pablo Picasso

Tratar das artes visuais, do teatro (dramatizacdo, simbolismo) e da
musica, linguagens tdo presentes no cotidiano das instituicdes que cuidam
de criangas de 0 a 6 anos de idade e as educam, é de grande interesse para
nds professoras e professores da educacdo infantil, pois é na instituicdo de
educacdo infantil que muitas das criangas tém os primeiros contatos com tais
linguagens.

Nesses espacos as criangas exploram o mundo visual, auditivo, ges-
tual, falante, andante e brincante, por uma jornada, por muitas vezes, de
10 horas diarias, o que equivale a 50 horas semanais. Se pensarmos nesse
tempo, podemos até dizer que talvez passem mais tempo na instituicdo de
educacdo infantil do que com suas familias, ja que por inUmeras vezes saem
da escola dormindo ou dormem no caminho percorrido até suas residéncias
e, no dia seguinte, retornam dormindo a instituicdo.

Isso revela como é importante que os professores e profissionais, que
permanecem junto as criangas por todo esse tempo, proporcionem contato
com as diferentes linguagens, sobre as quais ouvimos falar muito, mas que
nem sempre sdo exploradas no cotidiano das instituicdes de educacado infantil.

As experiéncias sonoras, que ampliam ndo somente o repertdrio mu-
sical das criangas, mas as fazem refletir sobre ele, criar a partir dele e ampliar
a sua comunicacdo; as experiéncias corporais e gestuais, que traduzem os

% Doutora em Educagdo pela FEUSP. Professora da educagdo infantil das redes publicas de ensino do es-
tado de Mato Grosso do Sul e do municipio de Campo Grande-MS. Docente do curso de Pedagogia FCG/
FACSUL. Membro do colegiado do Férum de Educagdo Infantil de MS.

% Mestre em Educagdo pelo Programa de pds-graduagdo da Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD). Docente na Secretaria Municipal de Educag¢do de Dourados — SEMED.



textos do corpo na danga, no teatro, no cinema; o mundo das artes visuais, ou
seja, da linguagem grafico-plastica, como o desenho, a pintura, o tridimensio-
nal, por varios motivos, as vezes se distanciam do cotidiano das instituicoes
de educacdo infantil, ou, quando estdo presentes, nem sempre sdo traba-
Ihados com o propdsito de oferecer elementos para que se possa ter uma
ampla visdo de tais linguagens, pensando na sua importancia para o desen-
volvimento infantil e no quanto esses momentos sdo ricos para a aprecia¢Go®®
da crianga.

Sabemos das dificuldades que néds, professoras e professores da
educacdo infantil, temos com as praticas pedagdgicas que envolvem os pro-
cessos expressivos das criangas quando se trata de musica, danga, teatro e
artes visuais, pois esses sao campos que muitas vezes ndo dominamos e que
por vezes precisamos conhecer; precisamos partir da premissa de que ndo
damos aquilo que ndo temos; assim, torna-se necessario adquirir esses co-
nhecimentos, pois as criancas tém o direito de acesso a tais linguagens. Isso
sem perder de vista o contexto histdrico da educagdo infantil, pois somos
professores dessa etapa educacional.

Assim, o professor da educacdo infantil deve promover uma série de
atividades com as criangas de 0 a 6 anos, para estimuld-las auditivamente,
gestualmente e visualmente, o que implicara em ampliacdo da oralidade,
concentracdo e percepc¢ao, entre outros aspectos importantes para o seu de-
senvolvimento, mas também deve organizar os espacos da instituicdo para
que elas possam apreciar ou até mesmo criticar o que foi produzido, pois,
como diz Gomes (2001, p. 109):

O trabalho artistico é importante para que as criangas apren-
dam a explorar o mundo a sua volta. Existem inUmeros mate-
riais que utilizamos como recurso de express3ao, que nos auxi-
liam a criar coisas e a colocar um pouco daquilo que somos no
mundo.

As possibilidades de expressdes artisticas, na educacdo infantil, sdo
diversas! E os professores tém oportunizado vdrios momentos em que tais

% A apreciagdo de que trataremos aqui vem com o sentido de “aprender a olhar, ouvir, tocar”, como quali-
ficagdo positiva ou apreciativa sobre algo ou alguém, como estima; ato de apreciar, de gostar de ver, ouvir
ou estar ali, de ocasionar certo prazer: apreciagdo de um desenho, de um filme, de uma musica que pode
ter critica, mas nunca como ato de depreciagdo, descaso, desconsideragdo, desdém, desprezo, desrespei-
to nem repulsa — pois isso é o contrério da apreciagdo.
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processos ocorrem; no entanto, por inUmeras vezes esse trabalho ndo é pu-
blicizado para o préprio grupo, para as demais turmas, nem mesmo para os
familiares das criancas, e, quando o é, ndo se valoriza devidamente o mo-
mento para o aprendizado da apreciagdo do que estad sendo exposto.

Assim, neste momento, queremos discutir sobre as possibilidades
das situaces que propiciam agucar a apreciagdo das criancas pela sua pro-
ducdo e pela produgao do outro.

As fotos que serdao apresentadas sao de duas instituicdes de educa-
cdo infantil: uma no municipio de Campo Grande e outra em Dourados, cujas
praticas docentes tém sido acompanhadas da exposi¢cdo para aprecia¢do.

Os corredores das instituicdes: dos sulfites, cadernos e pastas para
as paredes

“Um quadro s6 vive para quem o olha”.

Pablo Picasso

O contato das criangas com as produgdes artisticas pode se dar de
diferentes maneiras: por livros e videos, por passeios variados, por visitas
a exposicoes, museus e artistas ou, melhor ainda, se musicos, fotégrafos,
arquitetos, artistas e artesdes visitarem o Centro de Educagao Infantil para
compartilhar seus aprendizados e suas criacdes com as criancas. Mas tam-
bém as cores e tons, os rabiscos, os desenhos, as pinturas sdo experiéncias,
sensacgdes e emocgdes que as criangas devem exercitar cotidianamente.

Como entdo a instituicdo de educagdo infantil tem organizado esse
trabalho diario para que seja apreciado pelas criangas?

Professores e estudantes de Pedagogia sabem que ao entrar em uma
instituicdo de educacdo as paredes e murais contam como crianc¢as/alunos
sdo considerados neste ambiente. Ou seja, o que estiver afixado nas paredes
das instituicOes, sejam atividades das criangas, sejam recados e dizeres sobre
a educacdo, revelam como é a pratica pedagdgica do lugar. O modo como a
instituicao ou os professores lidam com as produgdes das criancgas espelha a
intencionalidade do trabalho ali realizado. Por exemplo: uma parede cheia de
desenhos mimeografados ou fotocopiados pintados pelas criangas expressa
a limitagdo do processo criativo naquele espago. Da mesma forma, a altura
que os materiais estdo expostos revela-nos para que, para quem e qual a
funcdo dessas producgdes.
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Vamos adentrar imaginariamente em uma instituicdo de educacgao!
De modo geral, as instituices de educacdao tém um sagudo de entrada e
corredores, os quais tém cartazes, quadros e murais com dizeres de educado-
res que expressam suas concepc¢ées educacionais. Também ha painéis com
informes sobre a instituicdo e seu funcionamento, porta-retratos com foto
da autoridade que deu o nome a instituicdo, e ainda escritos com as metas e
os preceitos do lugar e da pratica educacional. Perguntamos, entdo: sera que
as criangas ou alunos dessa instituicdao foram informados sobre o que ali se
encontra? Foi apresentado a elas algo sobre o quadro (pintura ou fotografia
que se encontra exposto)?

Continuemos o nosso tour pela instituicdo, entrando nas salas de
aula ou de atividades. Dependendo da idade das turmas, veem-se mapas
territoriais, continentais, regionais, de rios etc.; bandeiras, cartazes sobre o
corpo humano etc.; alfabeto, reta numérica e ainda painéis com cenas de
personagens infantis de filmes, histérias infantis ou do que estd mais pro-
pagado pela midia no momento. Quanto a altura da decoragdo, geralmente
guando produzida ou comprada por adultos é de preferéncia exposta longe
do alcance das criancas, pois assim dura o ano todo! E quem sabe dé para
usar no ano seguinte! Encerrando nosso tour, perguntamos: o que as crian-
¢as pequenas conseguem apreciar nesses espagos?

A Resolucdo CNE/CEB n2 5 de 17 de dezembro de 2009, que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), determina
em seu Art. 92 que as praticas pedagogicas que compdem a proposta curricu-
lar da educacdo infantil devem ter como eixos norteadores as interagdes e a
brincadeira, garantindo experiéncias que:

| - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais
que possibilitem movimentag¢do ampla, expressdo da individua-
lidade e respeito pelos ritmos e desejos da criancga;

Il - favoregam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens
e o progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de
expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Il - possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apre-
ciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio
com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos;
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IV - recriem, em contextos significativos para as criangas, rela-
¢Oes quantitativas, medidas, formas e orientagdes espago tem-
porais;

V - ampliem a confianga e a participagdo das criangas nas ativi-
dades individuais e coletivas;

VI - possibilitem situacdes de aprendizagem mediadas para a
elaboracdo da autonomia das criancas nas acGes de cuidado
pessoal, auto-organizacdo, saude e bem-estar;

VIl - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras crian-
¢as e grupos culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia
e de identidades no didlogo e reconhecimento da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento,
0 questionamento, a indagac¢do e o conhecimento das criangas
em relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX - promovam o relacionamento e a interagdo das criangas com
diversificadas manifestagcdes de musica, artes plasticas e grafi-
cas, cinema, fotografia, danga, teatro, poesia e literatura;

X - promovam a interagdo, o cuidado, a preservagao e o conhe-
cimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Ter-
ra, assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais;

XI - propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangas das
manifestacdes e tradicdes culturais brasileiras;

XIl - possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, compu-
tadores, maquinas fotograficas, e outros recursos tecnolégicos
e midiaticos.

Pardgrafo Unico - As creches e pré-escolas, na elaboragdo da pro-
posta curricular, de acordo com suas caracteristicas, identidade
institucional, escolhas coletivas e particularidades pedagdgicas,
estabelecerdo modos de integragdo dessas experiéncias.

Para que tais praticas pedagdgicas ocorram, faz-se necessaria uma
organizacdo dos espacos e dos tempos, na instituicdo de educacdo infantil,
que as contemple. Assim, o professor terd que pensar os espagos e 0s tempos
para que o trabalho realizado com os vérios géneros e as formas de expres-
sdo gestual, verbal, plastica, dramdatica e musical possam ser apreciados.

Em geral, as produgdes das criangas sdo guardadas em pastas e cai-
Xas, ou se encontram nos cadernos. E algumas dessas atividades compdem o
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cendrio dos varais, murais de cortica ou isopor, painéis proximos as salas das
turmas e, principalmente, as paredes das instituicdes. E ali que é exposto o que
foi produzido pelas criancgas no dia, bimestre, projeto etc.

Figura 1 - Diferentes exemplos de suportes para expor as producdes das criangas.

Fonte: Arquivo das autoras (2015).

Esses espagos em que se encontram as produgdes refletem a valo-
rizacdo do que a crianca é capaz de produzir, construir e ressignificar com
seus pares. Assim, é cada vez mais necessaria a organizagao e estruturagdo
dos que se dedicam a exposicao do material produzido pelas criangas. As ati-
vidades variam entre pinturas, desenhos, recortes, colagens, desenhos com
interferéncias, letras de musicas, histérias contadas ou lidas para as criangas
com ilustracGes delas ou ainda inventadas por elas, fotomontagens, fotogra-
fias tiradas delas ou que elas tiraram etc.
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Figura 2 - Atividade com a musica Onga Pintada de Zeca Baleiro, reconto da histdéria
Os trés porquinhos e uma historia inventada.

Fonte: Arquivo das autoras (2015).

Quando os trabalhos vao para os corredores, é importante observar
se eles estdo colocados ao alcance das criangas. E, se ndo estao, deve ser por-
gue ja foram utilizados os espagos mais baixos, ou ainda porque o que esta
exposto é grande demais e, portanto, precisou de um espaco maior. Mas eles
nunca devem ser expostos com a ideia de “quanto mais alto, melhor”, para
gue os adultos os apreciem e as criangas ndo os “estraguem”.

A altura e a organizacdo das exposi¢cdes é um fator importante, pois
revela que na instituicdo se valoriza a constru¢ao com e para as criangas; elas
precisam enxergar, aprender a ter respeito e cuidado com o que fizeram e,
principalmente, com o que o outro fez; precisam entender que algumas pe-
¢as ndo podem ser tocadas pois podem quebrar ou estragar. Apreciar é um
aprendizado que deve fazer parte do cotidiano, pois, para além disso, envol-
ve praticar principios que nos sdo caros: ndo fazer ao trabalho do outro o que
nao gostariamos que fizessem com o nosso trabalho. E o espago institucional
da educacdo infantil deve ser oportuno para tais discussdes e praticas.
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O espago para a valorizagao da produgao da crianga: “Vem ver a ati-
vidade que eu fiz!”

“A arte diz o indizivel; exprime o inexprimivel, traduz o intraduzivel”.

Leonardo da Vinci

Quando o professor ou a instituicdo “decora” o espaco com produ-
¢cOes elaboradas pelas criancgas, colabora para que reflitam sobre o que e
como produzem e ainda sobre o que foi fixado naquele espaco. Para além
de contemplar ou apreciar o que fez, a crianca poderd contemplar e apreciar
0 que outros fizeram. E isso se estendera a outras criancas, quer sejam da
mesma turma ou de outra sala.

Desses momentos de contemplagdo ou apreciagdo sobre a sua pro-
ducdo e a do outro acontecem aprendizagens, pois a crianga pode ver e sen-
tir (quando podem ser tocados) os materiais utilizados, comparar o que foi
produzido e aprendido; esse momento constitui um movimento de trocas de
experiéncias por meio do que foi exposto.

A maneira como as criangas se comportam ao apreciar é reflexo do
que elas recebem dos professores e colegas de turma sobre sua propria pro-
ducdo no ato de sua confecg¢do. Sendo assim, é importante que o professor
seja consciente de que ele é o préprio exemplo, e que deve agir de modo a
construir com as criancas um jeito de apreciar que seja capaz de elogiar uma
producdo sem que com isso denigra outra, que aprenda a observar e respei-
tar o que ali esta representado, que saiba compreender os ritmos, os avangos
e as limitagdes das criangas das diferentes turmas e, por fim, que sempre
incentive a expressao criativa ao modo dos pequenos.

Figura 3 - A esquerda, exposicio para a comunidade do projeto de 80 anos de Doura-
dos “Eu conto essa histéria, ao nosso modo... do jeito das criangas”; a direita, exposi-
cdo de atividades durante o desenvolvimento do projeto “Diversidade que encanta”.

80900990

Fonte: Arquivo das autoras (2015).
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O interesse em ver o que é divulgado aumenta ainda mais quando as
criangas percebem que as demais turmas estdo estudando ou discutindo o
mesmo tema, percebem a unidade sobre o que estdo fazendo e demonstram
expectativa sobre o que serd apresentado no varal ou nas paredes, e ainda
demonstram contentamento ao notarem reciprocidade entre as producdes;
conversam entre si, explicam e trocam experiéncias sobre o que produziram
e sobre o que observam da produgdo do outro, interagem, opinam, demar-
cam e expressam suas nogdes de feio e belo, do que gostam ou ndo gostam,
pontuam avancos, possibilidades e limitacOes sobre o que fizeram, fazem e o
gue fardo em uma proéxima oportunidade.

O corredor e outros espagos: uma galeria a ser apreciada por todos

“A arte é a contemplacdo; é o prazer do espirito que penetra a natureza
e descobre que a natureza também tem alma”.

Auguste Rodin

Os varais e espacos nas paredes ndo se limitam apenas aos corredo-
res institucionais; as salas também possuem esses espacos, que geralmente
sustentam atividades feitas pelas criancas relacionadas aos temas trabalha-
dos durante o ano letivo pela turma; ou seja, nas salas ou nos corredores, as
paredes das instituicdes sdo arquivos visiveis de tudo o que foi produzido,
com uma determinada turma ou com o coletivo da instituicdo educacional.

Porém, o espaco com mais status de exposi¢do, como muitas crian-
cas ja perceberam, é o corredor, pois ali é o lugar de circulacdo das criancas e
também dos seus familiares; nesse sentido também é o espaco de informacgao
do que tem sido trabalhado e produzido para e com as criancas. Ali os pais ou
responsaveis contemplam ou apreciam o que as criangas tém produzido.

E sobre esse ponto, sobre o que expor e o que levar para casa no mo-
mento da producado, sobre a rotatividade, produtividade e qualidade do que
é exposto, precisamos fazer algumas consideragdes importantes de serem
refletidas.

A primeira questdo a pensar é que a pratica da exposi¢cdo ndo pode
ser acompanhada de competitividade, tolhimento de criatividade e/ou so-
breposicdo de valores de quem faz a escolha do que serd exposto. O profes-
sor nao pode escolher os trabalhos que considera melhor, expor apenas os
que mais lhe agradam, ou ainda expor todos, porém com uma diferenciacao,
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reservando o melhor lugar para os que considera melhores, ou ainda retocar
o trabalho até ficar com os padrdes de exigéncia dele e ndo de quem o fez,
pois, como diz Ostetto (2011, p. 2), “[...] Quem estd em evidéncia [...] o pro-
duto ou o produtor, a atividade ou aquele que realiza?”.

Outro aspecto a ser refletido é que, quando o trabalho vai para a pa-
rede, para que seja apreciado por todos, o professor esta expondo o que tem
sido realizado cotidianamente com as criangas; assim, para além de valorizar
0 que a crianca produz, a proposta pedagdgica e o trabalho docente ficam
em evidéncia. De certa forma, a exposicdo mostra a comunidade, aos pais
e/ou responsaveis das criancas que ali elas aprendem e produzem, e que o
ambiente superou atividades vinculadas apenas ao cuidar e espera que com
uma recorrente rotatividade/produtividade de atividades divulgadas os pais
compreendam e superem paradigmas assistencialistas presentes na histéria
da educacdo infantil. Conforme diz Gomes (2001, p. 109):

As criangas aprendem desde seus primeiros momentos neste
mundo. Educar criangas com pouca idade ndo é apenas dar ali-
mento e tomar os cuidados necessarios. Junto com carinho e
cuidados higiénicos é fundamental que as criancas pequenas
recebam estimulos que desenvolvam seus sentidos e posterior-
mente sua intelectualidade.

A preocupacdao em demarcar o espaco da educacado infantil como um
espaco educacional, de construcdo de identidades, e o papel do professor no
desenvolvimento e crescimento das criancas, a exposi¢cdo dos trabalhos re-
alizados cotidianamente passa a ndo representar tdo somente as producdes
das criangas, mas também a do professor, seu esmero com a profissdo e o
capricho com relagdo ao que é divulgado nos corredores.

A partir de entdo, o sentimento de expressar seu valor muitas vezes
transpGe o que é feito pela crianga, pois ndo reflete o que realmente a criancga
produz, nem mesmo os objetivos com a atividade proposta, pois o que vai para
a parede tem retoques do professor demonstrando a participacdo limitada e
controlada das criangas — haja vista que o resultado das atividades retocadas
pelo professor extrapolam expressdes artisticas e apresentam resultados im-
possiveis de serem fruto de criatividade e habilidades de uma crianga pequena.

Professores e professoras, assim, utilizam materiais caros, composi-
¢Oes complexas como simetrias e degradacao de cores, manipulam materiais
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perigosos e nocivos (cola quente e cola instantdnea) em nome de criangas e
em nome de uma valorizacao profissional. Contentes, apressam-se em pre-
encher os espacos vazios das paredes, para que sejam as primeiras obras-pri-
mas a serem contempladas por quem chega na instituicao.

Desses materiais expostos, podemos notar que a crianga e sua pro-
ducdo ndo importam; o importante é o resultado estético dos professores.
Além disso, outro fator importante é a satisfacdo dos pais ao ver sua crianca
levando para casa algo que a seus olhos é lindo, é caprichoso e simboliza um
presente que ganhou do professor.

Na ansia de expor o trabalho perfeito aos seus olhos, o professor
acaba por deturpar os valores da exposicao e da apreciacdo na educacao in-
fantil. A crianca ndo se reconhece enquanto criadora, mas reconhece o gosto
estético do professor, suas habilidades e exigéncias. O exposto perde seu ob-
jetivo assim que sofre as interferéncias e retoques do professor, e a atividade
exposta, que deveria ser um momento de aprecia¢do da e pela crianga, assim
como de seus familiares, perde esse objetivo agregando outros valores que
nao valorizam a producao da crianca.

Essa atitude do professor repercute nas criancas a nocao de que ape-
nas o adulto tem condi¢des de produzir algo bonito e merecedor de estar 13
fora para todos admirarem. O resultado dessa inversdo de valores sao crian-
¢as avessas a0 momento criativo e inseguras no seu processo de produgdo
das linguagens expressivas.

Consideragoes finais

“Uma vez que vocé tenha experimentado voar,
vocé andard pela terra com seus olhos voltados para céu,
pois ld vocé esteve e para Id vocé desejarad voltar”.

Leonardo da Vinci

A intengdo aqui foi fomentar a discussdo sobre a apreciagdo do tra-
balho com as linguagens expressivas com as criangas, buscando refletir sobre
a necessidade de que cada vez mais os trabalhos delas estejam expostos nas
instituicdes demonstrando as construg¢des que produziram no seu cotidia-
no. Que os professores e professoras ampliem os conhecimentos sobre tais
linguagens durante esse processo, de modo que isso reverta em trabalhos
educativos nos quais a musica, a danga, a poesia, a arte, a vibracao, o entu-
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siasmo e o conhecimento tedrico sejam realizados com vida que é pulsante
em espacos educativos de criancas.

Reiteramos que essa discussao ndo se encerra aqui, pois é importan-
te procurar um aporte de leitura sobre essas linguagens para que, a partir
dele, haja novas descobertas e busquem-se novos referenciais tedricos que
Ihe permitirdo passear pelo mundo de movimentos dos sons e dos siléncios,
da expressdao dramatica e da representacdo, da expressado corporal, ritmica,
grafica, das cores, gestos, sons e tons. Que com isso as demais expressoes
artisticas (teatro, cantorias, dangas) ganhem cada vez mais espaco pelos cen-
tros de educacdo infantil, tal qual tem acontecido com as producdes plasticas.

E, principalmente, que tenhamos clara a necessidade de que as crian-
cas e seus familiares aprendam a apreciar producdes artisticas que a huma-
nidade tem produzido ao longo da histdria; isso deve e pode ser iniciado na
instituicao de educacdo infantil a partir das produgdes das criancas que tém
sido expostas nos corredores.

Um ambiente preenchido com o que as criangas produzem e mate-
riais pelos quais possuem interesse possibilita o transito continuo de apren-
dizagens diversificadas construidas de criancas para criangas, de criangas
para professores e também professores para criancas — isso apenas pelo ato
de apreciar!
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Natureza e cultura:
a alfabetizagao ecoldgica para a educacao infantil

Lenice Heloisa de Arruda Silva®”
Madrcia Cristina Schneider®®

Neste capitulo, apresentamos uma proposta pedagdgica para aborda-
gem de conceitos ecoldgicos, relativos especialmente a cadeia alimentar, na
educacdo infantil. Para tal, iniciamos abordando que a Ecologia® é de interesse
pratico desde os primérdios da histdria da humanidade. Na sociedade primiti-
va, todos os individuos necessitavam conhecer seu ambiente, ou seja, enten-
der as forgas da natureza, as plantas e animais ao seu redor para sobreviver.

A guestdo de sobrevivéncia na histéria da humanidade gerou o pro-
cesso de civilizagdo, que coincide com o uso do fogo e de outros instrumen-
tos para modificar o ambiente (ODUM e BARRET, 1988). Esse processo histo-
rico levou a humanidade a enfrentar problemas resultantes do seu préprio
desenvolvimento, uma vez que o impacto ambiental multiplicou-se excepcio-
nalmente e de forma nunca antes testemunhada.

Com o agravamento dos problemas ambientais cresceu no mundo
inteiro um movimento que passou a refletir criticamente as relagGes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, identificando-se a necessidade de
uma mudanca, especialmente no ensino de Ciéncias, pois, se a concepg¢do da
atividade cientifica se transforma, por conseguinte, transformard a relagdo
gue o individuo tem com o seu contexto social (CUNHA, 1998).

57 Doutora em Educacdo. Professora Associada/aposentada da Universidade Federal da Grande Dourados.
Docente do Programa de Pés-Graduagdo Mestrado em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul.

% Mestre em Ensino de Ciéncias pelo Programa de Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Docente da Secretaria Municipal de Educagdo de Dourados — SE-
MED — e da Secretaria do Estado da Educagdo de Mato Grosso do Sul (SED).

% O bidlogo americano Eugene Pleasants Odum (1913 —2002) formulou o conceito de Ecologia ainda hoje
adotado por muitos ecdlogos: “(...) Ecologia é o estudo das ‘casas’, ou por extensdo, ‘ambientes’. Devido
ao fato de que a Ecologia se ocupa especialmente da Biologia de grupos de organismos e com o0s processos
funcionais, na terra, nos oceanos e nas aguas doces, estara mais de acordo com a moderna énfase definir
a Ecologia como estudo e fungdo da natureza. Deve ser perfeitamente compreendido que a Humanidade
é parte da natureza, desde que estamos usando a palavra natureza para incluir todo o mundo vivente”.
(1931, p.22)



Por isso, Capra (2006) defende a alfabetizacdo ecoldgica, a qual im-
plica que a pessoa tenha, no minimo, conhecimentos basicos de Ecologia e
dos conceitos de sustentabilidade, bem como dos meios necessarios para a
solucdo de problemas. Segundo esse autor, ser ecologicamente alfabetizado
significa entender os principios de organizacao dos ecossistemas e a forma na
qual a sociedade humana se insere nessa organizacao.

Na compreensdo de Capra (2006, p. 14),

O padrdo basico de organiza¢do da vida é o da rede ou teia;
a matéria percorre ciclicamente a teia da vida; todos os ciclos
ecoldgicos sdo sustentados pelo fluxo constante de energia pro-
veniente do Sol. Esses trés fendmenos basicos — a teia da vida,
os ciclos da natureza e o fluxo de energia — sdo exatamente os
fendmenos que as criangas vivenciam, exploram e entendem
por meio de experiéncias diretas com o mundo natural.

Desse ponto de vista, é essencial que as criancas desenvolvam uma
compreensdo basica de alguns conceitos de Ecologia, pois seu valor esta
em apontar os elementos basicos das relagdes da espécie humana com o
meio, fornecendo elementos fundamentais para se trabalhar com educacao
ambiental. Nessa perspectiva, Capra (2006) defende que é preciso ensinar
as criancas, desde pequenas, as valiosas lices que o estudo dos ecossiste-
mas pode proporcionar. Isso pode ser possivel a partir da aprendizagem dos
principios bdsicos da Ecologia. Ao introduzir desde cedo temas como inte-
racOes troficas (cadeia e teia alimentar), o professor e a professora podem
auxiliar uma aprendizagem desses conceitos em niveis escolares futuros e a
constituicdo/formacdo de atitudes condizentes com um “desenvolvimento
sustentdvel em perspectivas apropriadas e justas, tanto nos aspectos eco-
I6gicos quanto nos econdmicos e sociais” (CAPRA, 2006, apud MIRANDA et
al. 2010, p. 183).

Consideramos com Manzanal e Jiménez (1995) que os conceitos
apresentados acima, apesar de muito complexos para serem ensinados na
educacdo infantil, se forem pedagogicamente elaborados ou, ainda, se forem
acompanhados por experiéncias em um ambiente de aprendizagem adequa-
do, tornar-se-do possiveis de gerar atitudes que orientem as decisdes das
criangas em favor do ambiente. Nesse sentido, os autores afirmam que uma
das dificuldades que se encontra no ensino daqueles conceitos ocorre no
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momento de se selecionar o conjunto de principios de Ecologia e 0 método
de trabalho que favoreca a compreensao da interdependéncia entre os seres
Vivos e 0 meio.

Em face do exposto, entendemos que ha uma necessidade premente
de auxiliar os(as) professores(as) que atuam na educacdo infantil a selecionar
um conjunto de conceitos de Ecologia e uma proposta de ensino que promo-
va a aprendizagem desses conceitos por parte das criangas. Pensamos que
melhor seria orientar o professor a utilizar o ambiente natural, por exemplo,
uma horta, na instituicdo escolar. Isso porque a horta pode oferecer diversas
possibilidades para auxiliar o processo ensino-aprendizagem das Ciéncias Na-
turais. Capra (2006) argumenta que a horta é essencial para ser usada como
o lécus onde se observam os ciclos e fluxos dos ecossistemas, onde se apren-
de que na natureza o residuo de uma espécie é o alimento de outra, onde se
vé que a energia vem do sol, onde se presencia o metabolismo, percebem-se
as redes. O mesmo autor argumenta que ensinar os conceitos bdsicos de
Ecologia na horta é aprender no mundo real em sua plenitude, é permitir sair
da letargia e trazer beneficios para o desenvolvimento de cada crianca. E uma
das melhores formas de tornar as criangas ecologicamente alfabetizadas e,
desse modo, aptas a contribuir para a construcdo de um futuro sustentavel —
e esse deve ser nosso primeiro imperativo.

As criancas tém uma relacdo prazerosa com os conhecimentos rela-
cionados aos fendmenos da natureza e aos da sociedade e sentem grande
satisfacdo ao formular questdes sobre o assunto, fazer exploragcbes e des-
cobertas. Contudo, esse prazer nem sempre é despertado e as criancas tém
grande dificuldade de compreender os conceitos basicos de Ecologia, porque
muitos professores limitam-se a transmissdo de certas nog¢des relacionadas
aos seres vivos, trabalhando com classificacGes e definicdes presentes neste
corpo de conhecimento.

Nesse sentido, Stone, Barlow e Capra (2006) inferem que estudar
Ecologia em uma horta é uma dinamica de aula capaz de estimular o inte-
resse das criangas. Defende, entdo, que é preciso aprender no mundo real. O
professor pode explorar e aumentar a curiosidade e criatividade das criangas
com o uso da horta para perceber o meio e quais sdo as interferéncias do
homem nos impactos ambientais e sobre a diversidade ecoldgica.

Ensinar Ecologia na horta é educar para a sustentabilidade, pois pode
possibilitar a sensibilizacdo para a necessidade de proteger o ambiente, criar
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oportunidade para compreender melhor as relagées do individuo com a na-
tureza, criar um ambiente dinamico de aprendizagem e promover a coopera-
cdo através de atividades em grupo.

Por isso, nesse trabalho propomos o desenvolvimento de uma se-
quéncia didatica, a luz do referencial histérico-cultural do desenvolvimento
humano, fundamentado nas ideias de Vygotsky, utilizando o ambiente natural
da horta, com o intuito de auxiliar professores da educacdo infantil no ensino
de conceitos ecolégicos, relativos a cadeia alimentar, para serem apropriados
pelas criancas. Com base no referencial histérico-cultural do desenvolvimen-
to humano pretendemos enfocar, na sequéncia didatica, o aspecto pedagdgi-
co e os fatores que podem promover ou interferir na apropriacdo/elaboracido
dos conceitos ecoldgicos. Para melhor explicitar o referencial tedrico, apre-
sentamos a seguir alguns de seus aspectos.

A elaboragao de conceitos em uma perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento humano

Criada por um grupo de psicélogos soviéticos, liderado por L. S. Vygot-
sky (1896-1934), a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento huma-
no tem como principio orientador a dimensao sécio histdrica do psiquismo.
A obra desse autor no contexto da educacdo infantil é apropriada porque,
por meio da mediacdo o professor, nesse contexto é o sujeito mais capaz, ou
aquele que pode possibilitar a apropriacdo dos conceitos cientificos/sistema-
tizados, o aprendizado destes pelas criangas. Os estudos do referido autor
também podem esclarecer muitas duvidas dos professores e professoras no
sentido de entenderem como as criangas constroem seus conceitos, assim
como podem subsidiar a organizacdo de um ensino capaz de promover o
desenvolvimento daqueles conceitos.

O papel desempenhado pela cultura e pela linguagem no desenvol-
vimento humano é um aspecto essencial na obra de Vygotsky. O desenvol-
vimento da conceitualiza¢do na crianga transcorre no processo de incorpo-
racdo da experiéncia geral da humanidade, mediada pela pratica social, pela
palavra, a qual também é uma pratica social na interagdo com o(s) outro(s)
(FONTANA, 1996).

Essencial para o desenvolvimento cognitivo é a interacdo social en-
tre a crianca e um adulto experiente, ou seja, o professor. E nessa interacdo
social que a crianca aprende padrdes de fala, linguagem escrita e conheci-
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mentos simbdlicos que afetam a construcdo do conhecimento. Esse processo
de aprendizagem é nomeado de internalizacdo. Nesse sentido, a linguagem
segue a direcdo social-individual, ou seja, acontece entre pessoas e depois
internamente na crianca. A partir dai, a linguagem afeta todos os processos
intersujeitos e intrassujeitos. “A internalizacao de formas culturais de com-
portamento envolve a reconstrucdo da atividade psicolégica tendo como
base as operacbes com signos” (VYGOSTSKY, 1984, p. 64-65).

Nessa perspectiva, a aprendizagem ndo se da por simples aquisi¢cao
dos conceitos cientificos transmitidos de forma simples e direta. Os conceitos
cientificos constituem um processo social que se faz no didlogo, na negocia-
¢do de significados entre sujeitos.

Na visdo de Fontana (1996), no contexto institucional as atividades
gue envolvem a elaboragdo de conceitos sistematizados sdo dispostas para
a crianca de maneira discursiva e logico-verbal, o que significa que a relacao
entre a crianca e o conceito é sempre mediada por outro conceito. Ou seja,
o processo de elaboragdo conceitual efetiva-se por uma articulacdo dialética
entre os conceitos espontaneos/cotidianos e os conceitos sistematizados.

Convém ressaltar que Vygotsky (1996) descreve dois tipos de concei-
tos: os cotidianos e os cientificos. Nessa classificacdo ele leva em conta ndo
s6 o conteudo dos conceitos, mas o percurso de sua formacao e os processos
mentais envolvidos. Os chamados conceitos cotidianos sdo aqueles que par-
tem de vivéncias, situacdes concretas, observagdes do mundo, dos questio-
namentos das criancas dirigidos aos adultos ou a pessoas mais experientes,
podendo alcancar um nivel de abstracao, “generalizacdo de coisas”. O concei-
to cotidiano é considerado denotativo, pois se define a partir de proprieda-
des perceptivas, funcionais ou contextuais de seu referente, da coisa em si.

Vygotsky (1993) enfatiza que foi quando o homem criou os instru-
mentos é que se deu inicio a sociedade, havendo assim o desenvolvimento
da linguagem, que foi um passo relevante para humanidade, pois ela é o
instrumento de mediacdo entre o individuo e a sociedade. Aponta que ndo é
apenas por meio da fala que o individuo se comunica com a sociedade, mas
também pela linguagem escrita, que é um processo muito mais complexo.
Ressalta que o contexto em que a crianga estd inserida é de suma importan-
cia para seu desenvolvimento.

Os mecanismos semidticos mediam o funcionamento social e indivi-
dual. Semidtica significa “a lingua”, escrita, esquemas, desenhos, e todos os
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tipos de signos convencionais. Essas ferramentas sdo centrais para a apro-
priacdo do conhecimento, através da atividade de representacao pelo indi-
viduo em desenvolvimento. Na educacdo infantil, a experiéncia educativa
precisa ser pensada ndo s6 em termos de transmissdo de conhecimento, mas
de transicao e de transformacao.

Considerando-se a importancia do social no desenvolvimento dos
individuos, Vygotsky (1978) desenvolveu o conceito de Zona de Desenvol-
vimento Proximal (ZDP), que foi definido como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, determinado por meio de independentes resolucdes
de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através
de solucdo de problemas sob a orientacdao de adultos ou em colaboracao
com companheiros mais capazes. O desenvolvimento real indica o nivel de
desenvolvimento das fungGes mentais da crianga, caracterizado pelo que ela
consegue realizar por si prépria, sem auxilio de adultos ou de criangas mais
experientes. O desenvolvimento potencial é tudo aquilo que a crianca ain-
da ndo consegue realizar de forma independente, mas que realiza quando
em colaboragdo com outras pessoas mais experientes. A zona de desenvol-
vimento proximal indica a distancia entre o desenvolvimento real e o desen-
volvimento potencial. Para a crianga atingir o desenvolvimento potencial é
necessario que se instaure um processo de colaborac¢do e ajuda mutua com
outros sujeitos, por meio de acdes partilhadas na zona de desenvolvimento
proximal.

Na concepcdo histérico-cultural de Vygotsky (1998), o homem cons-
tréi o conhecimento a partir da interacdo mediada pelo cultural, pelo outro
sujeito. Nessa direcao, Vygotsky introduz o conceito que ird ocupar uma po-
sicao especial nos debates atuais sobre a relagdao entre desenvolvimento e
aprendizagem da crianga: o conceito de “zona de desenvolvimento real” e
“desenvolvimento potencial”.

Para trabalhar com a crianga na zona de desenvolvimento proximal,
é necessario trabalhar com seu mundo interno, promovendo o seu cresci-
mento.

Para Vygotsky (1991, 1993), a aprendizagem é um momento neces-
sario e universal para que se desenvolvam na crianca caracteristicas humanas
constituidas historicamente. O professor contribui para a aprendizagem e,
consequentemente, para o desenvolvimento da crianga. Em outros termos:
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Ele tem uma fungdo mediadora que é realizada a partir de a¢des
conscientes e dirigidas para um fim especifico de propiciar a ins-
trumentalizagdo basica do aluno de modo que permita que este
conhega, de forma critica a realidade social e que, a partir deste
conhecimento, haja a promogdo do desenvolvimento individual
(FACCI, 2004, p. 26).

O processo de desenvolvimento segue o processo de aprendizagem
e este é responsavel por criar a zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Vy-
gotsky (1991, 1993) enfatiza que é intervindo na ZDP que o professor provoca
o desenvolvimento, pois ajuda o sujeito a efetivar aprendizagem.

O conceito de media¢do é uma contribuicdao fundamental da teoria
de Vygotsky, significa a acdo que se interpGe entre o sujeito e o objeto de
conhecimento. E pela mediac3o dos recursos sociais que o individuo conhece
o0 mundo e constrdi sua representacao real.

No campo mais especifico das praticas pedagdgicas, entende-se
que tal conhecimento permitird uma revisdo e uma reformulacdo total dos
processos de planejamento, desenvolvimento e avaliagdo das praticas pe-
dagdgicas escolares, tradicionalmente concebidas e organizadas a partir da
identificacdo do nivel de desenvolvimento real dos estudantes, daquilo que
eles sabem fazer, do seu desenvolvimento retrospectivo (a crianga conse-
gue resolver algo sem ajuda), do produto do seu desenvolvimento e de sua
aprendizagem, sem tomar em consideracdo seu desenvolvimento prospecti-
vo (precisa de auxilio).

Baseada nos principios de Vygotsky é relevante a ideia de mediacdo
social. Para isso é vital que haja, na instituicdo, pessoas que possam dialogar
esclarecer duvidas, discutir, experimentar, questionar e compartilhar saberes
— uma instituicdo com espaco para as transformacées, para as diferencas,
para os erros, para as contradi¢Ges, para a colaboracdo mutua e para a cria-
tividade.

A internalizagdo das formas culturais de comportamento ocorre ao
longo da existéncia do sujeito, transformando processos interpessoais em in-
trapessoais. O contexto social ndo atua apenas como influenciador nos pro-
cessos subjetivos, ele estd na génese da atividade individual.

Vygotsky auxilia na reflexdo sobre as concepgdes de professores
guanto ao aspecto da pratica pedagdgica na medida em que se refere ao
psiquismo como um sistema organizado, cujo carater é sdcio histdrico. Seus
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estudos revelam que a subjetividade constitui-se na intersubjetividade. Ao
discutir sobre o papel constituido do outro na “personalidade”, Vygotsky afir-
ma que qualquer funcdo é uma relacdo social entre duas pessoas. Meio de
influéncia sobre si, meio de influéncia sobre os outros e dos outros sobre a
personalidade (VYGOTSKY, 2000).

Em face dessas ideias, o interesse em elaborar uma sequéncia dida-
tica que relacione a teoria histérico-cultural de Vygotsky com o ensino de Ci-
éncias encontra-se na preocupacao com o atual ensino dessa disciplina — na
maioria dos casos, uma disciplina que tem tomado a dimensdo de mero com-
ponente curricular dentro de um programa de formacgao profissional. Isso
por acreditar que a ciéncia tem uma importancia fundamental no processo
de formacdo social e cultural dos individuos, podendo ultrapassar o limite de
informacdo para atingir o de formacao.

Ver o ensino de Ciéncias na perspectiva interacionista da teoria de
Vygotsky, proporcionando uma énfase no seu aspecto social, possibilitando
uma aproximacgao entre os conceitos espontaneos (adquiridos no cotidiano)
e os de natureza cientifica (adquiridos em ambiente escolar) é o desafio prin-
cipal. A escolha por essa teoria justifica-se por ela oferecer um sistema de
referéncia capaz de contribuir para a melhoria da educagao sem, necessa-
riamente, implicar recursos ndo existentes na instituicao. Na aprendizagem
educativa, ela tem sido de grande valia para todos aqueles que buscam alter-
nativas para melhorar a area das ciéncias naturais.

As proposicdes de Vygotsky podem orientar as agbes docentes no
cotidiano das atividades com criancas pequenas, pois sdo proposicdes que
tratam de uma mudanca nas praticas educativas do professor.

E necessario ressaltar a importancia do conhecimento do enfoque
histdrico cultural, porque é inegdvel que, com a falta de uma fundamentacao
pedagdgica, o professor fica sem embasamento para estruturar suas aulas. E
imprescindivel destacar o papel do professor no processo de construgao do
conhecimento, pois ele é um elo entre a crianca e o conhecimento, atua na
zona de desenvolvimento proximal, no qual sua intervencao é direta e siste-
matizada — a ele compete auxiliar a crianga a avancar.

Por isso, neste capitulo, cujo enfoque é alfabetizacdo ecoldgica, no
intuito de contribuir para a melhoria da pratica pedagogica em Ciéncias Na-
turais, possibilitando aos professores e professoras que atuam na educacgao
infantil uma forma de abordar conceitos ecoldgicos, tendo a horta como am-
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biente natural, propomos a elaboragao de uma sequéncia didatica para pro-
mover a apropriacao de conceitos de Ecologia relativos a cadeia alimentar
pelas criancas. Cabe explicitar que uma sequéncia didatica, de acordo com
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97), é definida como “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica”.

A seguir, apresentamos a estrutura da sequéncia didatica e os passos
para seu desenvolvimento.

Sequéncia didatica para o ensino de conceitos ecoldgicos na educagao
infantil

Neste item, apresentamos uma proposta de sequéncia didatica (SD)
para o desenvolvimento dos conceitos de Ecologia relativos a cadeia alimen-
tar pelas criangas. Essa sequéncia terd como tema gerador o ambiente na-
tural da horta e serd desenvolvida com criangas da educacdo infantil, com
o intuito de que elas interajam com o mundo que as cerca e desenvolvam
ideias sobre os fendmenos que experimentam/vivenciam. Para tal, o desen-
volvimento da sequéncia didatica implicard as etapas apresentadas a seguir.

Etapa 1 - Orientagdo para exploragao do ambiente natural

Nesta etapa, em sala de aula, as criangas serdo orientadas pela pro-
fessora sobre a visita que fardo a horta da escola para observarem o am-
biente natural e o que compde esse espaco. Apds as orientagdes, as criangas
serdo acompanhadas pela professora ao ambiente natural da horta, onde
sera feito o levantamento de suas concepgdes sobre as plantas, os insetos
e outros fendmenos. Nessa atividade, as criancas poderdo tocar, provar, ex-
perimentar e explorar tudo ao seu redor. Através do seu dominio sensorial e
perceptivo, elas serdo estimuladas a desenvolver sua percep¢dao ambiental
e poderdo gradualmente, também, desenvolver uma compreensdo sobre o
ambiente natural em torno deles. Nesse sentido, é imprescindivel que antes
da realizacdo dessa etapa, a professora faca um reconhecimento do ambien-
te natural da horta, para verificar se ndo ha perigo as criancas e o que podera
ser explorado, e entdo iniciar o processo de formacao dos conceitos ecoldgi-
cos propostos na sequéncia didatica.

A professora deve, antecipadamente, fazer o levantamento das con-
cepcoes das criangas a respeito daquele ambiente natural, para ter conheci-
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mento daquilo que elas ja sabem, pois isso possibilitard o desenvolvimento
de um trabalho pedagdgico adequado. Essa ideia se apoia no pensamento
de Vygotsky (1996), o qual considera que o aprendizado das criancas come-
¢a muito antes de elas frequentarem a escola e, por isso, qualquer situacdo
de aprendizagem com a qual a crianca se defronta na escola tem sempre
uma histéria prévia. Nessa perspectiva, o desenvolvimento e a aprendizagem
estdo inter-relacionados desde o nascimento da crianca. Percebe-se que as
criangas ja dominam uma série de conhecimentos sobre o mundo que as cer-
ca. Assim, ndo se pode considerar a crianga como “um ser vazio”, posto que
ela ja possui conhecimentos antes de entrar na escola. Tais conhecimentos
sdo denominados por Vygotsky (1991) de cotidianos, e devem ser levados em
conta quando o professor inicia o processo de constru¢do do conhecimento
escolar através da mediagdo. Nesses termos, conforme Oliveira (1997), o pro-
cesso ensino-aprendizado deve ter inicio a partir daquilo que as criancas ja
sabem — Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) — e deve chegar aos objetivos
estabelecidos no espaco da educacdo infantil, atingindo as etapas ndo conso-
lidadas — Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Ao término da etapa 1, a professora anotara em seu didrio de campo as
falas mais significativas das criangas durante a visita a horta. Essas falas serdo
analisadas para se compreender o nivel cognitivo das criangas em relagao aos
seres e fenOmenos observados no ambiente natural da horta. A partir disso,
sera desenvolvida a etapa dois da sequéncia didatica, apresentada a seguir.

Etapa 2 — Conceitos ecoldgicos iniciais: os seres vivos

Vygotsky (1996) considera que a aprendizagem desperta nas crian-
cas uma variedade de processos internos de desenvolvimento, que podem
operar somente quando elas interagem com os colegas mais competentes
em seu ambiente e em cooperagdao com os seus pares. Assim, interagindo
com outras criangcas no ambiente, uma variedade de processos de desenvol-
vimento interno é despertada. Nessas interagdes, as criangas utilizam varios
tipos de comunicacdo, estratégias e apoio para estabelecer a intersubjetivi-
dade, expressar suas ideias e compartilha-las com os outros.

Com base nessa ideia, a professora conduzird novamente as criangas
até a horta — ambiente natural. Elas serdo distribuidas em grupos, formados
por quatro componentes. O intuito desta etapa é verificar os conhecimentos
cotidianos que as criangas possuem sobre seres vivos (Fator bidtico). Como

228



o conhecimento das criangas é limitado sobre os atributos para identificar os
seres vivos, elas encontrardo dificuldade em realizar esta atividade, tendo em
conta o seu nivel cognitivo. Entdo, antes de as criancas entrarem e caminha-
rem em grupo na horta para identificar os seres vivos, a professora devera
explicar que eles, como nds, sdo constituidos de um conjunto de aspectos
que os diferenciam dos demais seres como a capacidade de movimentacao,
reproducdo, alimentacdo para a realizacdo de suas fungbes e resposta a es-
timulos. Apds as orientagdes, a professora acompanhard as criangas para
exploracdo do ambiente da horta, para identificarem os seres vivos nele en-
contrados. Nesse momento, a professora ndo fard intervengbes nas trocas
discursivas entre os grupos, somente observarad e anotara em seu diario de
campo as falas, interacGes e acdes das criancas no ambiente natural da horta.
Ao término dessa atividade, a professora analisard as anotagdes feitas em
seu didrio de campo para compreender as elaboragbes conceituais das crian-
¢as sobre os seres vivos.

Etapa 3 — Elaborando e esquematizando o conceito de cadeia alimentar

Nesta etapa, a professora também levard as criangas a horta, pedira
que elas formem um circulo e fara alguns questionamentos para que possam
expressar suas concepgdes. Durante o desenvolvimento dessa atividade as
criangas deverdo se sentir confortdveis e seguras para expressarem seus con-
ceitos, sem apontar quem esta certo e quem estd errado.

Para Vygotsky (2001), a linguagem é ferramenta basica na apreensdo
do saber, instrumento simbdlico basico do ser humano e age sobre o pensa-
mento, modificando-o e possibilitando o desenvolvimento da estrutura das
funcdes psicoldgicas superiores.

A andlise de Vygotsky (1998) sobre conceitos cotidianos e cientifi-
cos fornece uma base para examinar como as criangas aprendem antes de
entrar para a escola e como esse conhecimento se relaciona com os concei-
tos espontaneos/cotidianos, que é a base vivencial e cultural necessaria para
a formacdo de conceitos cientificos. Os conceitos cotidianos sdo adquiridos
pela crianga fora do contexto de instru¢do. Em sua maioria, sdo retirados de
adultos, mas eles nunca foram apresentados as criangas de forma sistematica
e ndo foram feitas tentativas para que elas pudessem conectd-los com outro
conceito; enfatiza-se que os conceitos ndo sdo estaticos e nem se relacionam
com uma lista de palavras ou significados, mas sdo categorias dinamicamente
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constituidas num contexto social. As prdprias criangas formam seus concei-
tos sobre as coisas.

Desse modo, o(a) professor(a) organizara uma roda da comunicacdo
e perguntard para as criangas: Por que o sol é importante para as plantas?
Que “bichinho” /inseto serd que gosta de comer as verduras? O que ird acon-
tecer com os “bichinhos” /insetos e as plantas se eles morrerem? A partir
dessas questdes, a professora avaliard a compreensdo da criancga para locali-
zar o ponto da zona de desenvolvimento proximal no qual a criancga necessita
de assisténcia.

De posse das informacgdes até aqui coletadas, as criancas retornarao
para a sala de aula e a professora solicitard que todas se sentem em suas
cadeiras e mostrara a elas uma caixa grande, pedindo que retirem de dentro
alguns instrumentos como lupas, luvas e mascaras (por causa dos fungos),
que serdo usados para explorar os componentes de uma cadeia alimentar.
Explicara que na horta cada “ser” (espécie) se alimenta de formas diferentes.
Ha animais (bichinhos/insetos) que sé comem plantas (consumidor/herbivo-
ro) e um “limpador” (decompositor) chamado de fungo (micro-organismos)
gue come plantas e “bichinhos” (insetos) mortos.

A professora levara também para a sala de aula varias verduras (pro-
dutores), alguns insetos vivos dentro de um recipiente transparente e com
furinhos na tampa (consumidores /herbivoros) e dentro de um saco plastico
trard um bolor (fungos/decompositores) e utilizara estes exemplares para ex-
plicar sobre o funcionamento de uma cadeia alimentar. Em suas explicac¢des,
respeitando o nivel cognitivo das criangas — mas sem esquecer que a edu-
cacdo infantil acontece em um contexto formal de escolarizacdo —, a pro-
fessora abordard, em uma linguagem acessivel a elas, que, dentro de uma
comunidade, cada populacdo tem um papel determinado. Sua sobrevivéncia
depende da integra¢do entre diferentes espécies/seres e que estes consti-
tuem a base da cadeia alimentar. Esta, por sua vez, apresenta varios niveis
tréficos, entre os quais podemos citar: o primeiro nivel tréfico, representado
pelos autétrofos (autotrdfico significa “alimentar-se por si s6”), que sdo as
plantas (produtores), capazes de absorver a luz do sol e fabricar seu préprio
alimento; e o segundo nivel tréfico, representado pelos consumidores prima-
rios (herbivoros), principalmente animais, entre eles os insetos, que ingerem
plantas (produtores). Os organismos que se alimentam dos produtores sdo
0s consumidores primdrios, e 0s organismos que se alimentam desses sdo os
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consumidores secunddrios - carnivoros; os que se alimentam dos secunda-
rios sao os consumidores tercidrios - carnivoros e assim sucessivamente e os
decompositores sdo as bactérias e fungos, que decompdem (ODUM, 2008).

O intuito dessas explicacdes, além de iniciar o processo de desenvol-
vimento do conceito de cadeia alimentar, é possibilitar as criancas conhecer
e identificar os componentes da cadeia alimentar existente na horta e a im-
portancia de cada elemento nesse sistema. O papel da professora no proces-
so de ensino-aprendizagem torna-se relevante, todavia ndo se pode negar
o papel fundamental daquele que aprende. Ao interagir com a professora a
crianga vai, paulatinamente, internalizando o que é construido nas relagGes,
de forma ativa, utilizando o seu prdéprio referencial. Primeiramente, palavras
sdo repetidas, para posteriormente se tornarem palavras préprias, o seu pro-
prio ponto de vista (BAKHTIN, 2003).

Apds essas explicagdes, as criangas poderao utilizar diferentes mate-
riais, como mascaras, luvas e lupas para visualizar os componentes da cadeia
alimentar. Elas terdo a oportunidade de manipular esses materiais para usa-
rem seus sentidos e visualizar, tocar, cheirar, sentir, os componentes dessa
cadeia. Nesse momento as criancas poderao entrar no seu mundo imagindrio
e “brincar de cientista”.

Ao término desta atividade, a professora levara as criancgas de volta
a horta para que elas liberem os insetos presos no recipiente no ambiente
natural. Ai, terdo a oportunidade de observar o voo, a locomogdo, a divisdo
do corpo, as antenas e asas dos insetos. Essa agcdo podera promover as crian-
cas o conhecimento de caracteristicas dos insetos, a valorizacdo e o respeito
por eles e possibilitara a sensibilizagdo para a necessidade de se proteger o
meio ambiente, além de criar oportunidade para se compreender melhor as
relacdes do individuo com a natureza.

Posteriormente a essa dinamica, a professora solicitard que as crian-
cas retornem a sala de aula e que cada uma pegue dentro da caixa um cader-
no de desenho e sentem formando um grande circulo. Solicitard, também,
gue elas desenhem plantas, animais (insetos) e fungos. Essa atividade sera
relevante, porque, através do desenho (imagens) por elas elaborado pode-
rao iniciar o desenvolvimento do conceito de cadeia alimentar. Nesse senti-
do, Vygotsky (1978) argumenta que as criangas fazem parte da comunidade
social em que os adultos servem como modelos e sdo importante fonte de
informacdo sobre a arte da natureza.
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ApOds essa atividade as criangas serdo orientadas pela professora a
fazer uma ligacdao entre os elementos que elas desenharam, identificando
qual a relagcdo que se estabelece entre as plantas (produtores), os insetos
(consumidores primarios) e os “limpadores” (fungos/decompositores), es-
guematizando uma cadeia alimentar. No final, a professora solicitara que elas
compartilhem seus desenhos com os outros colegas da classe. Essa atividade
terd por objetivo fornecer o conhecimento direto sobre os principais tipos de
organismos que compdem a cadeia alimentar.

De acordo com Vygotsky (1998), a formagdo de conceitos € o resulta-
do de uma atividade complexa, em que todas as fungGes intelectuais basicas
tomam parte. Porém, esse processo cognitivo de formacao de conceitos no ser
humano tem inicio na fase mais precoce da infancia e se estabelece na ado-
lescéncia. Por isso, estamos propondo essa sequéncia didatica, para iniciar o
processo de desenvolvimento de conceitos ecoldgicos ja na educagao infantil.

Consideragoes finais

Consideramos que a sequéncia didatica com o referencial tedrico
gue a sustenta podera servir para professores e professoras da educacdo in-
fantil como uma proposta para o desenvolvimento de conceitos inicias de
Ecologia, especialmente aos que se referem a cadeia alimentar, adequando-
-a conforme as possibilidades cognitivas das criangas e do contexto escolar.
Nesse sentido, destacamos que o essencial no processo de desenvolvimento
de conceitos iniciais pelas criancas é a mediacdo pedagodgica, na qual o(a)
professor(a), como sujeito mediador, deve considerar o nivel cognitivo da
crianca a fim de promover o seu desenvolvimento.

Por fim, dentro dessa linha de raciocinio, consideramos que é indis-
pensavel que o(a) professor(a) tenha consciéncia de que, independente do
recurso didatico utilizado, a apropriacdo de conhecimentos pelas criancas
estd na mediacdo pedagdgica desenvolvida pela docente nesse processo.
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14

Pesquisa na educag¢ao infantil:
formando professor@s pesquisador@s

Miria Izabel Campos”
Nubea Rodrigues Xavier™
Larissa WayhsTrein Montiel”?

Introdugao: arrematando uma histéria...

Coube a nés, docentes nas/das disciplinas de Pesquisa na Educacdo
Infantil, escrever o ultimo capitulo deste livro “Educacao Infantil: docéncia
e formacdo de professor@s”, no qual registramos um pouco das nossas vi-
véncias e escolhas, bem como trazemos uma primeira mostra dos produtos
gerados no Curso de Pds-Graduacdo Latu Sensu “Especializagdo em Docéncia
na Educagdo Infantil”. Nosso intento é socializar com leitoras e leitores da
obra parte da histdria desse itinerario tdo desafiador, pois, como bem pontua
Gatti (2006, p. 1), “[...] discutir pesquisa no campo da educagdo nao é trivial”.

Ressaltamos que pensar a formacdo de professor@s pesquisador@s,
especificamente no contexto do curso realizado na Faculdade de Educacdo
da Universidade Federal da Grande Dourados (2014-2016), constituiu-se em
um processo laborioso. No Projeto de Curso (DOURADOQOS, 2014), a perspec-
tiva adotada foi propiciar a formagdo em pesquisa na Educac¢do Infantil, fo-
mentando orientacdes metodolégicas para a producdo do trabalho de final
de curso. Assim escrito, seguiu-se a questao: como fazer acontecer?

Levando-se em consideracdo os eixos tematicos do curso — Funda-
mentos da Educacado Infantil; Identidades, Diversidade Cultural e Pratica Do-
cente; Cotidiano e Organizacdo da A¢do Pedagdgica —, a escolha da equipe de
coordenacao e professores envolvidos foi pela consecucgdo de trés disciplinas
de pesquisa permeando toda a trajetdria de formacao: Pesquisa na Educacao
Infantil I, Pesquisa na Educacao Infantil Il e Pesquisa na Educacao Infantil Ill.

70 Professora Assistente da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).
Doutora em Educagdo no Programa de Pds-graduacdo da Universidade Federal da Grande Dourados.

" Doutora em Educagdo do Programa de Pds-graduagdo da Universidade Federal da Grande Dourados.
Professora multiplicadora - Nucleo de Tecnologias Educacionais da SED-Secretaria de Estado de Educagdo

72 Professora Assistente da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul. Doutoranda em Educagdo no
Programa de Pés-graduagdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD)



O propdsito de tal formato se pautou na ideia de que as trés discipli-
nas possibilitassem uma interface com todas as areas trabalhadas ao longo
da Especializacdo. Ou seja, optamos por uma transversalidade voltada as te-
maticas especificas discutidas nas disciplinas em cada um dos trés Eixos, as
quais provocariam uma reflexdo constante entre teoria, pratica docente e
identidades pessoais, profissionais e institucionais d@s cursist@s, docentes
em creches e pré-escolas (DOURADQS, 2014).

Por conseguinte, o conjunto de disciplinas desenvolvidas ao longo
dos quase dois anos de formacao, e que neste livro nos antecedem com suas
narrativas e construgoes, efetivaram-se objetivando trabalhar os seus con-
teudos especificos, mas favorecendo a definicdo e posterior elaboragcao do
Trabalho Monografico de Conclusdo de Curso. Assim, a finalizacdo de cada
Eixo da Especializacdo se realizou uma das disciplinas de Pesquisa na Educa-
¢3o Infantil. A vista disso, a perspectiva foi de um movimento imprescindivel
de/para ressignificacdo da acdo docente.

A formagao na pesquisa em Educagao Infantil: delineando um curso...

Todas as alternativas engendradas ao longo desta “Especializagdo em
Docéncia na Educacdo Infantil” levaram em consideragdo as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009), que, a partir das
concepgbes do curso, precisam ser observadas para andlise e organizagdo
de propostas pedagdgicas concebidas para/na primeira etapa da Educacdo
Basica (BRASIL, 1996).

Nesse contexto, as ementas das disciplinas Pesquisa na Educagado In-
fantil I, Il e Il propuseram trabalhar com @s cursist@s:

| - Conhecimento cientifico, método cientifico e pesquisa em educa-
¢do. Abordagens qualitativas e quantitativas: caracteristicas, limites e possi-
bilidades. Pesquisa em Educac¢do Infantil: principais tendéncias ao longo da
histéria e cenario atual. Pesquisa com criancas: metodologias investigativas;

Il - Apresentacdo das linhas de estudos e investigacdo dos professo-
res orientadores do Trabalho Monografico de Conclusao de Curso. Reflexdes
acerca da relagdo entre pesquisa e pratica docente na Educacgdo Infantil: pro-
blematizacdo e implementacdo de acGes pedagdgicas a partir da observacao,
do registro, do planejamento e da avaliagdo sobre a pratica educativa e pe-
dagdgica na Educacdo Infantil. Atividades coletivas e multidisciplinares, com
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foco em temadticas de interesse comuns que visam debater e problematizar
questdes relacionadas as praticas docentes na Educacdo Infantil, bem como
estabelecer didlogo com tedricos da Pedagogia, da Educacdo Infantil e das
ciéncias relacionadas ao campo da Educacdo Infantil e da Infancia. Atividades
de natureza pratica que visam subsidiar os docentes cursistas para o uso da
biblioteca, dos equipamentos e midias eletrénicas e das novas tecnologias da
informacdo, assim como para a escrita e leitura de textos académicos. O uso
da Internet: procedimentos e questdes éticas;

[l - Estrutura do projeto de pesquisa. Elaborac¢do do projeto de pes-
quisa. O processo de coleta de dados na pesquisa em educacdo. Instrumen-
tos de coleta de dados. O processo de categorizagao, analise e interpretacdo
de dados. Redacdo, formatacdo e apresentacdo de trabalho cientifico: mono-
grafia, artigo, comunicacdo individual e coordenada, poster.

Levando em conta os conteudos de todas as disciplinas, bem como as
oficinas e os seminarios realizados durante o desenvolvimento do curso, os
quais tiveram como objetivo repensar os problemas, acdes e projetos viven-
ciados pel@s cursist@s nas instituicdes educativas, /dcus de suas praticas,
as disciplinas de Pesquisa na Educacdo Infantil I, Il e Ill se constituiram no
intento de ser um espaco privilegiado para o desenvolvimento de atitude
investigativa e reflexdes sobre as experiéncias e praticas profissionais com
criangas pequenas, em creches e pré-escolas, bem como com suas familias e
a comunidade (DOURADOS, 2014).

Nesse contexto, trabalhar com/e a partir das Analises Criticas da Pra-
tica Pedagdgica foi primordial (ACPPs) — estas tiveram como objetivo propi-
ciar a “reflexdo sobre as relagdes, implicacbes e/ou impactos dos contetdos
desenvolvidos na disciplina sobre a/na pratica pedagdgica” (DOURADOS,
2014, [s. p.]).

Também foi fundamental para a execucdo bem sucedida das nossas
escolhas nesta Especializacdo a construcdao do Memorial Descritivo de cada
cursist@. A escrita desses documentos veio ao encontro da perspectiva ide-
alizada pela equipe de coordenacdo e professores das disciplinas de Pesqui-
sa na Educacado Infantil, por acreditarem na importancia e relevancia para a
formacdo de professor@s pesquisador@s, constituir espagos para pensar a
prépria trajetdria pessoal, de formagdo e de docéncia, bem como a relacdo
com a pratica docente.
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Nessa perspectiva, os Memoriais Descritivos foram produzidos em
quatro momentos, num crescente que visou cada vez mais adentrar a traje-
téria de cada professor@, dando visibilidade e importancia as suas histdrias.
Tivemos assim: Memorial Parte | - trajetdria pessoal e académica; Memorial
Parte Il - trajetdria profissional relacionando-a com os estudos realizados no
Curso até o momento; Memorial Parte Il - interesse de pesquisa, levando
em consideracdo a trajetdria e interesses profissionais e de continuidade de
estudos. Sendo o ultimo momento reservado/dedicado para a reescrita de
todo esse itinerdrio.

A crianga na pesquisa em educacgao: olhando para um ser de direito...

A criancga, sujeito ativo, cidada e cidaddo de direito (BRASIL, 1988),
que interage, participa, produz cultura, constitui, de acordo com os estudos
socioldgicos, as inumeras “infancias” as quais devemos considerar. Como
destaca Barbosa (2000, p. 84):

Falar de uma infancia universal como unidade pode ser um
equivoco ou um modo de encobrir uma realidade. Todavia uma
certa universalizagdo é necessaria para que se possa enfrentar
a questdo e refletir sobre ela, sendo importante ter sempre pre-
sente que a infancia ndo é singular, nem é unica. A infancia é
plural: infancias.

Temos aqui a perspectiva empreendida no Curso, pois, a partir dessa
afirmagdo pontuamos a necessidade de, ao falar e analisar a crianca e/ou
suas infancias a partir da perspectiva pedagdgica, devemos ter nitido que
nosso olhar de pesquisad@r precisa abarca-la ndo como objeto de pesquisa,
mas como coparticipante deste processo de andlise.

Conforme nos propde Gouvea (2008), a crianga nao pode ser ignora-
da, quantificada ou esquadrinhada simplesmente como um dado.

Os discursos e praticas de socializagdo, ao dirigirem-se a crianga,
constroem um imagindrio sobre a infancia, produzindo modelos
de gestos, habitos, comportamentos que sdo material de sociali-
zagdo nos processos de formagdo de tais atores. A crianga é tam-
bém produto de tais praticas e discursos (GOUVEA, 2008, p. 106).

238



O olhar sobre a crianga e seus comportamentos deve incidir sobre
suas experiéncias, especificidades e singularidades, ja que ela “[...] recebe,
significa, introjeta e reproduz valores e normas, ou habitus tidos como ex-
pressdo da verdade” (GOUVEA, 2008, p. 111).

As criancgas produzem cultura e é a partir desse material cultural que
deve partir a atencdo e escolha d@ pesquisad@r, sobre suas falas, suas brin-
cadeiras, seus desenhos, suas escritas, sua expressao corporal, suas experi-
éncias e aptiddes. Dessa maneira, a crianca deve ser um participante ativo,
sendo analisada por suas inferéncias e producgdes.

Assim, partindo do pressuposto da crianca também como produtora
de conhecimentos, durante o desenvolvimento das disciplinas Pesquisa na
Educacdo Infantil I, 1l e Ill, possibilitamos as cursistas a reflexdo sobre sua
pratica com a crianga.

Tal acdo deveria leva-las a pensar sobre sua atuagdao como pesquisa-
doras, vinculado as questGes relacionadas as politicas publicas; a educacao
especial; as categorias de género e sexualidade; as étnico-raciais; as cién-
cias da natureza; as linguagens; as artes; dentre outras essenciais a atuacao
dest@s, para a compreensao da crianga como sujeito social nas suas mais
diversas infancias.

Nessa perspectiva, dispusemos discussdes sobre a producdo do co-
nhecimento cientifico pensando a infancia como “[...] um campo temdtico de
natureza interdisciplinar, e essa visdo se difunde cada vez mais entre aqueles
que pensam a crianca, atuam com ela, desenvolvem pesquisa e implemen-
tam politicas publicas” (KRAMER, 2002, p. 45), formalizando um trajeto para
pensarem suas praticas pedagdgicas, concomitantemente com as normas e
padrdes que permitam uniformizar os métodos investigatérios, implicando ai
desde sua elaboracdo, experimentacdo até a publicacdo.

Uma das importantes premissas debatidas acerca do universo da
pesquisa foi a postura d@s pesquisador@s frente ao plagio, principalmente,
pelas inumeras possibilidades de material disponivel na internet.

[...] o plagio estd relacionado diretamente ao cotidiano
académico e, por caracterizar-se como pratica desonesta,
é incompativel com o escopo universitario de criagdo e
desenvolvimento do conhecimento, constituindo- se demanda
que requer imprescindivel reflexdo e posicionamento
institucional (KROKOSCZ, 2011, p. 746).
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Sabemos que os profissionais da Educacao Infantil possuem um le-
que de opcdes para a obtencdo de materiais e/ou leituras sobre a crianga
ou suas infancias, contudo, é imprescindivel que tenham responsabilidade e
ética para fazer uso das ferramentas corretas e idoneas para a formacdo de
estudos, praticas, producdes e/ou aprendizagens.

Outra atencdo especial desta formacgao foi construir um caminho da
pesquisa, considerando a crianca como autora ou mesmo co-autora, dando
valorizacdo as suas falas, comportamentos, imagens, registros do cotidiano
das criangas, como por exemplo, seus desenhos, ou ainda, quando sdo foto-
grafadas, colocando-a como participes das observacGes e/ou anélises inves-
tigativas:

As imagens falam e, ainda que autorizadas, dizem coisas que
soam diferentes das que foram ditas, aos ouvidos de quem
as pronunciou. No caso das fotografias de criangas, hd que
se perguntar: quem autoriza a participagdo, o0 nome, a grava-
¢do? Quem autoriza a utilizagdo de fotografias? Sabemos que
é o adulto, e concordamos que é necessario que assim seja,
mais uma vez para proteger as criangas, para evitar que suas
imagens sejam exploradas, mal-usadas. Mas, se a autorizagao
quem da é o adulto, e ndo a crianga cabe indagar mais uma vez:
ela é sujeito da pesquisa? Autoria se relaciona a autorizagdo, a
autoridade e a autonomia. Pergunto: como proteger e ao mes-
mo tempo garantir autorizagdo? Como resolver esse impasse?
(KRAMER, 2002, p. 13).

Conforme nos propde a autora, a crianca deve ter autonomia dentro
do processo de pesquisa, ndo sendo somente um dado, nimero, inicial ou
uma sigla; suas imagens por meio de fotografias ndo podem ser expostas e
sim consideradas, pensadas pel@ pesquisad@r. Portanto, pensar e atuar no
processo de pesquisa com criangas indica um caminho de intera¢ao, compar-
tilhamento e mediacdo entre pesquisadores e elas.

Assim sendo, para se tornar professor pesquisador é fundamental
buscar e conhecer maneiras adequadas acerca dos fundamentos teérico-me-
todoldgicos e abordagens interdisciplinares “sobre e com” as criancas (KRA-
MER, 2002), tendo pertinéncia, consisténcia e aprofundamento na realizacao
de pesquisas, ja que tal acdo vai além de somente responder uma pergunta.
Ha de se fazer as perguntas corretas, sabendo que para este tipo de procedi-
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mento de investigacdo ndo ha uma “verdade”, pode ser sempre um recome-
car, como também a retomada do préprio conhecimento adquirido.

Trabalhos Monograficos de Conclusido de Curso: afinal concluidos...

Como aludimos na Introdugdo do capitulo, o intuito é registrarmos
uma primeira mostra dos produtos gerados no Curso de Pés-Graduagdo Latu
Sensu “Especializacdo em Docéncia na Educagdo Infantil”. Tomamos como fon-
te de referéncia os titulos dos trabalhos monograficos de conclusdo do curso,
pois, para apresentarmos para além disso, precisariamos de um espago maior.

Foram defendidos e aprovados quarenta e sete trabalhos. No Quadro
1 nds trazemos uma primeira organizacao, especificando a quantidade de tra-
balhos por disciplina e/ou tematica problematizada nos trés eixos do curso.

Quadro 1 - Trabalhos desenvolvidos na Especializagdo em Docéncia na Educagdo
Infantil nos anos de 2014 a 2016.

Eixos tematicos Quantidades de
trabalhos
1 Propostas pedagdgicas e praticas na Educacdo Infantil 9 trabalhos
2 Educacdo especial e inclusdo na Educagdo Infantil 9 trabalhos
3 Formacdo e participacdo de professores 5 trabalhos
4 Politicas e gestdo da educagdo 5 trabalhos
5 Género e sexualidade na Educagdo Infantil 4 trabalhos
6 Leitura e literatura na Educacéao Infantil 4 trabalhos
7 Educagdo Infantil e familia 3 trabalhos
8 Tempo e espaco na Educacdo Infantil 3 trabalhos
9 Ciéncias na Educacdo Infantil 3 trabalhos
10 Educac¢do do campo e educagdo étnica 2 trabalhos

Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

Quando realizamos um detalhamento dos trabalhos, tal mapeamen-
to nos possibilita verificar que os eixos tematicos reflitam a disposicao das
disciplinas ofertadas durante a Especializagdo, assim como fora proposto no
Projeto de Curso (DOURADOS, 2014), que apontava para a elaboragdo das
Analises Criticas da Pratica Pedagdgica (ACPPs), sendo essas produzidas com
vistas a elaboracao do Trabalho Monografico de Conclusao do Curso.
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Quadro 2 - Propostas Pedagdgicas e Praticas na Educacado Infantil.

1 | Possibilidades do brincar das criangas de Pré | em parques de ferro e pneus

2 | Aprendizagens a partir das datas comemorativas: turmas de bercério | e Pré |

3 | Saberes necessarios para o fazer pedagdgico com criangas de 0 a 18 meses

4 | Apercepgao docente sobre a transi¢do das criangas do CEIM para o Pré Il na escola

5 | Corpo e movimento: possibilidades expressivas voltadas a sensibilidade infantil

6 | “Deixa eu fazer professora? ...eu seil”
Possibilidades e limites da atuacdo de professores na construcdo da autono-
mia e independéncia das criangas do Maternal l e Il

7 | Que siléncio! Cadé a musica? Um estudo sobre o silenciar das turmas de Jar-
dim Il e Il de Navirai/MS

8 | Tecnologias nas maos da Educacéo Infantil

9 | A brincadeira na pré-escola: a crianga aprende brincando

Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

O Quadro 2 apresenta os nove trabalhos, que se pautaram nas Pro-

postas Pedagdgicas e Praticas na Educacao Infantil. Podemos observar que os
trabalhos trataram de uma diversidade de temas.

Contudo, retratam uma linha condutora, pois refletem de maneira ge-

ral grandes dilemas da Educacao Infantil, como as questdes das datas comemo-
rativas, a brincadeira e o movimento, a autonomia das criangas, assim como
problematicas mais atuais, como a presenca e o uso da tecnologia na Educacdo
Infantil e o siléncio pela falta de musica neste espaco, bem como a sempre po-
|émica transicdo da crianga do Centro de Educagado Infantil para a Escola.

Quadro 3 - Educacdo Especial e Inclusdo na Educacdo Infantil.

1 | Alinclusdo da crianga autista em um centro de Educacdo Infantil municipal na
cidade de Dourados

2 | Inclusdo linguistica na Educagdo Infantil: um estudo de caso no CEIM em Ta-
curu-MS
Educacdo Especial: impressdes da deficiéncia na voz de criangas pequenas

4 | Ainclusdo da crianga com deficiéncia sob o olhar de professoras e coordena-
¢do de um CEIM em Dourados

5 | Criangas negras na Educacdo Infantil: (Re) pensando as praticas pedagdgicas
inclusivas
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6 | A figura do negro nos livros infantis: andlise sobre a pratica de ensino dos
professores em um CEIM em Dourados

A formagdo de professores para a inclusdo na Educagao Infantil — Pré - escolar

A inclusdo da crianga com espectro autista na Educagdo Infantil: um estudo
de caso

9 | O Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educacdo Infantil: olhar
sobre um Centro Educacional Infantil Municipal
Fonte: Organiza¢do Campos, Montiel, Xavier, 2016.

No que diz respeito a Educacgdo Especial e Inclusao na Educacdo In-
fantil, também nove trabalhos foram desenvolvidos. Estes evidenciaram
guestdes da vivéncia muito atual dos professores e professoras com a in-
clusdao de criangas deficientes, a inclusdo linguistica, assim como as praticas
pedagdgicas inclusivas.

As pesquisas realizadas nestas tematicas também apontaram para as
problematicas acerca de questdes raciais e a formacao de professores para
a inclusdo e o atendimento educacional especializado. Dessa maneira, acre-
ditamos ser mister considerar que a Educacdo Especial e Inclusiva ainda é
um tema bastante polémico que provoca diferentes discussdes na Educagao
Infantil.

Quadro 4 - Formacgao e Participagdo de Professores.

1 | A formagdo continuada no ponto de vista dos professores da rede municipal
de ensino de Dourados

2 | CEIM professor Guilherme Silveira Gomes: a formacdo e seu reconhecimento
como direito do professor

3 | Formagao continuada de professores da Educacdo Infantil: iniciativas dos mu-
nicipios sul-mato-grossenses

4 | Participacdo docente: um olhar sobre um CEIM municipal de Fatima do Sul/MS

5 | Identidade profissional em foco: “tia é mais facil de dizer do que professora”
Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

Na andlise dos temas expostos no Quadro 4, o qual traz os estudos
que envolveram a Formacao e Participacdo de Professores é possivel consta-
tarmos que a tematica tem gerado bastante discussdo e debate, o que pode
ser visto e tido como muito positivo.
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No caso da formagdo continuada, antigas discussOes ainda estdo
muito presentes nos trabalhos como o reconhecimento do direito do pro-
fessor de Educacdo Infantil e a permanéncia da utilizacdo, nas instituicoes,
da nomenclatura de “tia” para nominar professoras da/na Educagdo Infantil.

Quadro 5 - Politicas e Gestdo da Educacéo.

1 | A atuagdo docente na materializacdo do Projeto Politico-Pedagdgico em uma
instituicdo publica de atendimento a educacgdo infantil no municipio de Ita-
pora- MS

2 | Gestdo na Educacdo Infantil: concepgGes e implicagBes praticas no trabalho
docente

A gestdo educacional em um Centro de Educagdo Infantil de Dourados

4 | O atendimento educacional no Centro de Educacdo Infantil Raio de Luz: assis-
tencialismo ou educag¢do como direito

5 | O papel do professor na materializa¢cdo do direito a Educacdo Infantil em dois
centros de Educacgdo Infantil de Dourados
Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

Observamos que as pesquisas sobre Politicas e Gestdo da Educacdo
centraram-se na materializacdo da garantia do atendimento de qualidade as
criangas na Educacdo Infantil e na garantia do direito da crianga por meio do
entendimento do professor e da gestdo educacional, perpassando pela ela-
boracdo do Projeto Politico Pedagdgico.

Quadro 6 - Género e Sexualidade na Educacgado Infantil.

1 | Fora do lugar ou em um lugar novo: a presenca masculina na Educacdo Infantil

2 | Desconstrucdo da histéria “Cinderela”: questdes de identidades de género a
partir das linguagens das criancgas de 4-5 anos

Homens na Educagdo Infantil: reflexdes sobre o magistério masculino

4 | Género e sexualidade na Educacgédo Infantil: projeto politico pedagdgico e pra-
ticas cotidianas nas instituicOes

Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

Identificamos na discussdo da tematica de Género e Sexualidade na
Educacdo Infantil trabalhos que trouxeram para o debate o papel do magis-
tério masculino nas instituices. Também foram investigadas as praticas pe-
dagdgicas e o Projeto Politico Pedagdgico de instituicdes, bem como as iden-
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tidades de género e a sexualidade das criangas, demonstrando que cada vez
mais professores e professoras percebem a importancia de contribuir para o
crescimento dos estudos da/na area.

Quadro 7 - Leitura e Literatura na Educacdo Infantil.

1 | Memodrias em leitura de professores: o que os motiva a estimular a leitura na
Educacdo Infantil?

2 | Aimportancia da literatura infantil no processo de formacdo da crianca leitora

3 | Leitura na Educacgdo Infantil: desenvolvendo possiveis mudangas

4 | Programa Nacional Biblioteca da Escola: reflexdes sobre o acesso e utilizagao
do acervo na Educagdo Infantil

Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

Sobre Leitura e Literatura na Educacgao Infantil, os quatro trabalhos
demonstraram a relacdo entre o desejo e a motivacao da leitura com as
criangas pequenas, passando pela formacdo do professor leitor e suas me-
morias, indicando a importdncia de formar o gosto da/pela leitura quando
ainda se é crianca.

Os trabalhos constantes do Quadro 6 indicaram também possibilida-
des de mudancas nas agGes institucionais com relagdo a leitura e a literatura,
ao investirem estudos e investiga¢des sobre o Programa Nacional da Biblio-
teca Escola, quando foi verificado o acesso e a utilizacdo do acervo literario
para a Educacgdo Infantil.

Quadro 8 - Educacdo Infantil e Familia.

1 | Familia e CEl: e as suas concepg¢des do cuidar e educar

2 | Aimportancia da familia no trabalho com a Educagdo Infantil

3 | InstituicGes de Educacdo Infantil: motivos que levam os pais a matricularem
seus filhos

Fonte: Organizagdao Campos, Montiel, Xavier, 2016.

Outra tematica de extrema significancia e relevancia pesquisada nos
Trabalhos Monograficos de Conclusdo de Curso foi familia e instituicdo em
suas varias nuances. Os estudos discutiram a percepcdo da familia em re-
lagdo ao cuidar e educar e os motivos que levam os pais a matricularem as
criangas na Educacgao Infantil dando o tom de o quanto é frutifera essa tema-
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tica. Assim como a sempre polémica relagdo familia e instituicdo e o embate
em prol da garantia de um trabalho de qualidade.

Quadro 9 - Tempo e Espaco na Educacédo Infantil.

1 | O tempo e o0 espaco - expoente do universo infantil

Movimentando a pré-escola: como os professores possibilitam os movimentos

2 nos espacos da Educacdo Infantil

3 | A organizagdo e utilizagdo do espago na rotina da Educagdo Infantil

Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

Acerca da discussdo do Tempo e Espaco, os trés trabalhos apresenta-
dos indicaram uma andlise que leva em consideracdo a importancia de que
esses dois conceitos, tempo e espaco, sejam trabalhados e considerados
como fundamentais da organiza¢do e rotina da Educac¢do Infantil, garantindo
a possibilidade de movimento das/para as criangas, fator primordial para o
desenvolvimento pleno na infancia.

Quadro 10 - Ciéncias na Educacao Infantil.

1 | Questdes ambientais: um desafio para a Educagdo Infantil

2 | Ciéncias na Educacdo Infantil: explorando a flutuabilidade na pré-escola

3 | Ciéncias na Educagdo Infantil: a condugdo da seiva

Fonte: Organizagdo Campos, Montiel, Xavier, 2016.

O ensino de Ciéncias na Educacdo Infantil foi contemplado em trés
trabalhos, o que nos leva entender que houve a compreensdao de que as
criangas devem explorar o ambiente de diferentes formas e as metodologias
de pesquisa possibilitam desafios ao trabalho dos professores e das vivéncias
das criangas em suas relagdes com o mundo social e natural.

Quadro 11 - Educacdo do Campo e Educagdo Etnica.

1 | Trajetédria de vida, memoria e pratica docente vividas na educacdo rural

2 | Imigracdo japonesa em Dourados: do Japdo a escola modelo de lingua japonesa

Fonte: Organiza¢do Campos, Montiel, Xavier, 2016.
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Outra questdo apresentada em dois trabalhos, em perspectiva histo-
rica, foi a Educacao do Campo e a Educacao Japonesa. Estes trabalhos deixam
a entender que por meio de relatos de vida e memorias, as investigagdes
procuraram trazer a tona uma educagao processada no passado, em praticas
docentes muito especificas, quer sejam rural e étnica, vividas no estado de
Mato Grosso do Sul.

Consideragoes finais: deixando um gostinho de querer saber mais...

Ficou perceptivel nessa pequena mostra que as pesquisas empre-
endidas no curso de pds-graduacao latu sensu “Especializacdo em Docéncia
na Educacdo Infantil” versaram sobre temas como: brincadeira, jogos, lin-
guagens, construgao do conceito de espago geografico, intera¢des sociais,
educacao especial e a inclusao, gestdao educacional, tecnologia, processos de
desenvolvimento da crianca, familia, literatura infantil, processos de insercao
das criangas nas instituicdes, nogdes de ciéncias, formagdo de professores,
desenvolvimento do pensamento ldgico na crianca, saber histérico e a me-
mdria de instituicdes educacionais. Isto assevera a grande diversidade e ri-
gueza do cotidiano das criangas nos espacos coletivos de cuidado e educacgdo
das infancias.

Uma analise mais apurada e dedicada de cada um desses Trabalhos
Monograficos de Conclusdo de Curso com certeza serd necessaria e muito
proficua, pois permitird aprofundamento e conclusdes de maior propriedade.

N3o nos furtaremos de concluir, a partir dessa nossa experiéncia, que
as investigacdes quando partem da vivéncia da docéncia evidenciam temas
instigantes, relevantes e que vao ao encontro da consolidagao de uma Pe-
dagogia da Educacdo Infantil que efetivamente entende e toma as criangas
como centro do planejamento. Bem como depreendemos, para a realizagdo
de todo e qualquer trabalho de qualidade, atestamos a importdncia de cada
vez mais professor@s serem pesquisador@s de/em suas praticas docentes.
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