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As politicas publicas para a infancia sdo intensificadas a partir dos anos 1980, apds
décadas de indiferenca dos poderes publicos, representando uma divida historica para com as
criancas. A despeito das mudancas na legislacdo e nos documentos oficiais que foram sendo
produzidos e divulgados pelos governos federal, estaduais e municipais, ainda ha muito a ser
feito no sentido de oferecer as criancas espacos educacionais de qualidade. Com uma atencao
voltada para as especificidades que caracterizam as diferentes criancas em seus modos de
vida, analisaremos 0 que € ser crianca € 0 que € ser adulto a partir das contribuicGes das
criangas, bem como os projetos politicos e pedagdgicos municipais para a Educacao Infantil e
para as séries iniciais do Ensino Fundamental. Nos estudos, tomamos as infancias, e ndo mais
a infancia, como categoria social e as criangas, como circunstanciadas em suas experiéncias e
vivéncias.

Apesar dos esforcos desprendidos no propésito de ordenar a Educacdo Infantil e as
séries iniciais da Educacdo Fundamental, entendemos que é premente voltar a atencéo para as
experiéncias que estdo sendo vivenciadas pelas diferentes criangas nas escolas e como elas as
descrevem. Assim, interessava aos estudos analisar a escola e o brincar, bem como a relacao

crianga/adulto na perspectiva das criancas.

A relacéo adulto/crianca

O reconhecimento da crianga como sujeito de direitos € uma conquista de
movimentos sociais mais amplos e deve ser compreendido no contexto de lutas travadas pela
redemocratizacdo da sociedade brasileira, baseada no principio de cidadania e construcao de
novas praticas para as politicas publicas voltadas para a criancga e ao adolescente.

Podemos dizer que os anos 1980 representam um marco no campo das politicas
sociais devido ao principio de universalidade da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e,
consequentemente, a legislacdo voltada para a infancia ndo foi uma excecdo. Tais fatores
deram as bases para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394 (BRASIL,

1996), que consolidou a EI como a primeira etapa da Educacdo Basica. Também a partir



dessas leis tivemos alguns desdobramentos que contribuiram para um ordenamento legal das
politicas para a infancia.

Recentemente tivemos a publicacdo de trés documentos importantes, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), o Plano Nacional de
Educagdo para o decénio 2011- 2021 e a Lei 12.796 (BRASIL, 2010), que especifica a
obrigatoriedade e a gratuidade da educacdo a partir dos quatro anos. As Diretrizes trazem de
forma contundente o foco na integracdo e no brincar pela sua importancia destacada pela
producdo cientifica na area da infancia. Contudo, de acordo com Mendes (2011), os
documentos gerais elaborados pelos municipios para Educacdo Béasica que trazem topicos que
sdo direcionados para Educacdo Infantil foram baseados nos documentos oficiais, quais
sejam: a LDB/1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais/98 e os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil/98. Esta constatacdo permitiu apontar que ha auséncia de
diretrizes e politicas proprias elaboradas especificamente para a Educacéo Infantil de cada
municipio. Autores como Cerissara (2002) e Vasconcellos & Aquino (2005) ja haviam
pontuado em seus estudos que o RCNEI/98 passou a ser aplicado de modo generalizado,
sendo um modelo de curriculo que ndo propiciou questionamentos e reflexdes sobre 0 mesmo.

Os documentos analisados por Mendes sobre as politicas publicas para a EI em
municipios baianos ndo enfatizam as necessidades e as especificidades das criangas e dos
professores e ndo incluem os estudos da infancia com dimensdes interdisciplinares, haja vista
que é um campo de estudo em desenvolvimento, tal como indicam Sarmento & Goveia
(2008). S&o estudos que, como afirma Kramer (2003), vislumbram entender o ser crianca
como cidadds produtoras de cultura, com especificidades inerentes ao seu contexto de
desenvolvimento.

Sabemos que a intensificacdo das politicas é recente e que precisamos compreender
0s avancos historicos presentes nas politicas educacionais brasileiras, contudo ndo podemos
negar que os avancgos legais ndo correspondem as demandas crescentes da populagédo e
percebemos que existe um desencontro entre as politicas e a realidade vivenciada pelas
instituicdes publicas.

A contemporaneidade nos impulsiona a ressignificar as diferentes infancias, uma vez
que as certezas que serviram de base para a construcdo de um olhar generalista sobre as
criangas comecam a ser questionadas e ja ndo conseguem mais explicar a complexidade das
diversas infancias situadas nos mais variados contextos sociais. Ou seja, a infancia ndo pode
mais ser concebida a partir de uma oOtica adultocéntrica que cristalizou 0 modo de se

compreender as criancas, uma vez que Vvarias infancias constituem cotidianamente nossa



cultura: a crianga urbana, a crianca que vive no meio rural, aquela que vive na periferia,
aquela que consome em excesso, aquela que é submetida ao trabalho precoce, e tantas outras.

Numa aproximacdo de estudiosos como Larrosa (1994, 2001, 2004), Pinto &
Sarmento (1999) e Sarmento (2007 e 2011), podemaos inferir que, ao compreender as infancias
como heterogéneas, tomamo-las a partir do conceito de diversidade, uma vez que € no seio de
contextos plurais que estas sdo socialmente construidas. Assim, cabe trazer para 0 campo de
discussdo as criancas reais, concretas, situadas em seus espacos, com suas diferentes formas
de vida, circunstanciadas por variaveis de classe social, etnia, género e culturais, tal como
enfatiza Prout (2004).

Para Corsaro (2011, p. 95), as “criancas estdo merecendo estudos como criangas”. Isto
exige, por parte daquele que se coloca na posicdo de pesquisador, o descentramento do olhar
adultocéntrico, para enxergar a partir do olhar da crianca, a fim de percebé-la em sua
singularidade e na forma como ela atribui sentido ao que vivencia e experiencia. As criancas,
como sujeitos geracionais, tanto como os adultos, produzem cultura e interagem com 0s
outros por meio das suas significacdes e representacdes simbolicas, para atribuir sentido a
realidade em que estdo inseridas.

Se tomarmos como ponto de reflexdo as especificidades que caracterizam as criancas
em suas singularidades, nos remeteremos imediatamente ao que nos difere delas, enquanto
adultos. O que diferencia a infancia da fase adulta? Quando deixamos de ser criangas?
Quando as criancas passam a ser adultos? O que é ser crianca e 0 que € ser adulto? Muitas
seriam as possibilidades de respostas a essas questdes, mas talvez as que possam nos ocorrer
de imediato sejam as de ordem bioldgica e o imperativo das especificidades da espécie em seu
tempo de vida.

David Buckinghan (2007), ao propor um estudo sobre a disseminacgdo das informacdes
em meio digital e das influéncias das midias eletronicas sobre as criancas de hoje, utiliza-se
do conceito de infancias midiaticas, referindo-se aos contextos em que estas se encontram
inseridas. Segundo Buckingham (2007, p. 7), “poderiamos mesmo dizer que hoje o préprio
significado de infancia nas sociedades contemporaneas esta sendo criado e definido por meio
das interacOes das criancas com as midias eletronicas”. Diante deste horizonte, cabe
questionar: Quais as implicacdes de tais mudancas para as relacfes entre os adultos e as
criancas? Buckingham destaca que ha evidéncias de que o lugar ocupado pelas criangcas em
suas familias tornou-se mais significativo, 0 que pode sugerir que estamos diante de novas

configuracdes da relagédo adulto/criancas do que diante do suposto borramento dessa relacéo.



Os estudos de Postman (1999) denunciaram que a televisdo, com a ajuda de outros
meios eletronicos, destroem a linha fronteiriga entre criancas e adultos, uma vez que este novo
meio midiatico acaba por fornecer a todos, indistinta e simultaneamente, as mesmas
informacdes. Segundo este autor, sem a possibilidade de retencdo de alguns segredos,
inevitavelmente a infancia se v& ameacada a desaparecer.

Na busca de ampliar o olhar sobre o ser crianga e o ser adulto, que se constituem numa
relacdo intergeracional, circunstanciada e circunscrita, em contextos singulares e também
plurais, citamos Delgado & Miller (2006, p. 19). As autoras problematizam essa questdo
quando recorrem a Homi Bhabha (2005)%, que indica o lugar e o tempo da infancia como um
entrelugar e um entretempo, afirmando a infancia como “O espago intersticial” entre dois
modos — o que é dado pelos adultos e o que € reinventado nos modos de vida das criangas — e
entre dois tempos, a saber: 0 passado e o futuro. E um lugar, um entrelugar, social e
culturalmente construido, mas circunstancialmente renovado e ressignificado pelos atos
coletivos das criangas.

A partir dos estudos contemporaneos com 0s quais dialogamos, com autores como
Qvortrup (2000), Kramer (2003), Vasconcellos (2007), Prout (2005), dentre outros, podemos
inferir que o termo infancia é mutavel e relacional e se constitui principalmente na oposi¢ado
ou diferencia¢do de outra expressdo também mutavel, “ser adulto”. Por seu carater mutéavel e
relacional, e por se constituir em contextos diversos, o termo infancia é melhor tomado e
compreendido como “infancias”, dada a diversidade de concepgdes e compreensdes utilizadas
para se referir a esta fase da vida, definida sobretudo como fase da exclusdo. Ou seja, fase em
que as criangas sdo mantidas distantes de experiéncias e praticas definidas como
especificamente adultas, como sexo, emprego remunerado, consumo de bebidas alcoolicas,
voto e casamento. Sabemos que nos mais diferentes contextos sociais e culturais as criangas
se envolvem com muitas dessas experiéncias, muito antes de serem legitimamente, ou melhor,
legalmente autorizadas.

No entanto, ha que se pensar também que podemos estar diante de um cenério bastante
promissor para uma revisao nas trajetorias de vidas construidas historicamente no seio de uma
sociedade adultocéntrica e nas representacdes que consolidaram uma relagdo muito mais de
submisséo e de sujeicdo entre as criangas e 0s adultos do que de solidariedade.

Criancas, adultos e o brincar na escola

1 Para aprofundar este conceito, consultar BHABHA, Homi K. O local da Cultura. Trad. de Myriam Avila,
Eliana Lourenco de Lima Reis, Glalcia Renate Gongalves. 32 Reimpressdo. Belo Horizonte: Editora UFMG,
2005. 395 p.



Partimos do pressuposto de que as criangas, quando ingressam na escola do Ensino
Fundamental, levam consigo préaticas, como o brincar, que estdo no curriculo da escola da
Educacao Infantil (primeira etapa da Educacdo Basica) e que podem estar distantes dos
parametros seguidos no Ensino Fundamental. Vale ressaltar que a partir do ano de 2006, com
a lei 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, que altera a redacdo dos art. 29, 30, 32 e 87 da lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, as criancas de seis anos e que cursavam a classe de
alfabetizacdo na Educacdo Infantil, passaram a fazer parte da classe do 1° ano do Ensino
Fundamental. Com isso, houve uma ampliacdo na estrutura de uma etapa, em detrimento do
encurtamento de outra, ou seja, a transicdo das criangas da Educacgéo Infantil para o Ensino
Fundamental ampliou a segunda etapa, que passou de uma estrutura de oito para nove anos, e
encurtou a primeira, quando diminuiu um ano.

Para o Ministério da Educacdo e Cultura do nosso pais essa ampliacdo do Ensino
Fundamental visa garantir a oportunidade de escolarizacdo obrigatéria para as criancas, haja
vista que passam a ingressar um ano mais cedo na escola. Salienta que ndo se trata de
compilar conteidos de duas etapas da Educacdo Béasica, mas da construcdo de uma proposta
pedagdgica coerente com as especificidades das criancas e que atenda, também, as
necessidades de desenvolvimento da adolescéncia. Apresenta ainda, neste mesmo documento,
publicado pela Secretaria de Educacdo Béasica no ano de 2007, acerca da inclusdo da crianca
de seis anos de idade no Ensino Fundamental de nove anos, um texto nomeado: ‘O brincar
como modo de ser e estar no mundo’. O referido texto aborda o significativo lugar que este
fendmeno ocupa na constituicdo dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem da

crianca, tal como pode ser visto no trecho em destaque:

E importante demarcar que o eixo principal em torno do qual o brincar deve ser
incorporado em nossas préaticas é o seu significado como experiéncia de cultura. Isso
exige a garantia de tempos e espagos para que as proprias criancas e 0s adolescentes
criem e desenvolvam suas brincadeiras, ndo apenas em locais e horarios destinados
pela escola a essas atividades (como 0s patios e parques para recreagdo), mas
também nos espacos das salas de aula, por meio da invengdo de diferentes formas de
brincar com os conhecimentos (BORBA, 2007, p. 41).

Desse modo, caberia & instituicdo escolar que trabalha com o ensino fundamental de
nove anos nao so implementar essa nova estrutura, como também repensar a organizacao dos
tempos e dos espacos do curriculo, no sentido de conhecer como acontece o desenvolvimento
dessas criangas, e respeitar as suas particularidades. Entretanto, a escola parece ndo ter
internalizado esta mudanca, que passa a exigir um trabalho diferenciado para as criangas de

acordo com suas caracteristicas e especificidades.
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Conforme estudo desenvolvido por Gebien (2011, p. 35), ficou claro que “a
aprendizagem é o motivo pelo qual as criangas do ensino fundamental frequentam a escola. O
autor ressalta que, para a escola, o brincar ndo tem nada a ver com o estudar, estd em
oposicao. Primeiro se estuda e “depois”, quando sobra “um tempinho”, “quando a professora
deixa”, entdo se brinca”.

Assim sendo, a exemplo dos estudos de Gebien, o brincar vem ocupando um lugar a
margem da escola, ainda que estudos como os de Brougere (2010), Vigotski (2007), dentre
outros, ja tenham constatado a sua relevancia para o processo de desenvolvimento da crianca.
Essa ideia dicotdmica entre o brincar e o estudar e que esta arraigada a escola faz parte de
uma cultura que coloca o brincar como uma atividade ndo séria e ndo produtiva.

O estigma do brincar como atividade ndo produtiva é consequéncia do que impde o
sistema onde impera o valor do “capital” e, consequentemente, o trabalho como forca
produtiva, o que nos faz refletir acerca da inscricdo do brincar na escola enquanto instituicao
eficaz de “conservacao social”. Assim, podemos somar a esta questdo o que aponta Marsiglia

(2010, p. 10), quando diz que:

A escola pode tornar-se espago de reproducdo da sociedade capitalista ou pode
contribuir na transformacéo da sociedade dependendo do nivel de participagdo nas
decisbes que os envolvidos tém (pais, alunos, professores), da maneira como 0s
contelidos sdo selecionados (sua relevancia e carater humanizador), da forma como
sdo discutidos, apresentados e inseridos no planejamento e como séo ensinados.

Nesse sentido, podemos identificar a escola como um espago conservador de
reproducdo cultural. No entanto, ndo podemos negar que é também disseminador do
conhecimento produzido pela humanidade de modo organizado e sistémico, porém, pode ser
ainda um potencializador para a mobilizagéo e a transformacéo social. Logo, faz-se necessario
todo um processo, que exige tempo e experimentacdo dos novos elementos existentes nas
situacOes do presente, para que as escolas sejam repensadas a fim de que a conservagédo e/ou o
resquicio de habitos e valores vivenciados, apropriados e ja enraizados sejam transformados
em um novo modo de ser, fazer e agir da escola. A mudanca no agir da escola ja é proposta no
documento que orienta 0 Ensino Fundamental de nove anos, quando chama a atencéo para a
concepgdo de crianga enquanto sujeito de direito, possuidora de especificidades proprias da
infancia e que essas especificidades devem ser trabalhadas dentro e fora da escola.

Dentre essas especificidades da infancia ndo podemos deixar de contemplar o brincar,
por envolver multiplas aprendizagens, como fazendo parte das atividades escolares dentro e
fora da sala de aula, como explica Borba (2007), no documento publicado para orientar a

inclusdo da crianga de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos:



Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem envolvidos no brincar séo
também constitutivos do processo de apropriagdo de conhecimentos! A
possibilidade de imaginar, de ultrapassar o ja dado, de estabelecer novas relagdes, de
inverter a ordem, de articular passado, presente e futuro potencializa nossas
possibilidades de aprender sobre o mundo em que vivemos! (BORBA, 2007, p. 39).

Desse modo, o brincar pode ser um potencializador no processo de aprendizagem,
além de contribuir para o desenvolvimento da crianga. Portanto, deve sair da margem para
ocupar um lugar central no planejamento das atividades escolares das criangas. Consideramos
que esse € um dos aspectos dessa problematica que permeia a escola. Outro aspecto que
consideramos central no nosso estudo estd no descaso do adulto ao modo de ser e agir da
crianca. A nosso ver, é importante compreender a cultura presente na escola do Ensino
Fundamental, onde ainda prevalece o ponto de vista do adulto para promover, estabelecer e
determinar as atividades desenvolvidas pelas criangas, e que ainda é uma concepcao
dominante em nossa sociedade, para podermos tentar quebrar este paradigma tdo presente na
nossa escola do Ensino Fundamental.

Descric¢éo dos estudos

Nos encaminhamentos metodoldgicos para o Estudo A, adotamos procedimentos que
pudessem garantir a fala e a participacdo efetiva das criancas, a observacdo direta das
atividades em sala e a analise dos projetos politicos municipais. Recorremos ao desenho
infantil e a fotos como estratégia de aproximacdo e recurso mediador para as interlocucdes
com as criangas.

O primeiro instrumento utilizado para a producdo dos dados foi a observacao, tempo
em que foi realizada também a organizagdo do material que seria utilizado no processo de
interlocucdo (entrevista) com cada crianga, para que pudéssemos realizar o trabalho com a
efetiva contribuicdo das mesmas. Para o processo de interlocucdo com as criangas,
organizamos um ambiente com as fotografias que serviram como recurso mediador da
interlocugdo, gravador de audio, cadeiras dispostas & frente da mesa e em um horario
previamente combinado com a professora e a crianca. As fotos foram numeradas e
dispostas uma abaixo da outra, seguidas das perguntas planejadas para iniciar a entrevista.
Desse modo, a crianga descrevia cada episodio de brincadeira registrado na fotografia, ao
mesmo tempo que a pesquisadora registrava os aspectos informados pela crianga, bem como
alguns detalhes que foram ressaltados por ela frente ao episodio registrado.

O caminho trilhado na investigacdo para o Estudo B teve como eixo central as criancas
e a ressignificacdo da infancia, tendo em vista o que € “ser crianca” € o que ¢ “ser adulto”.

Assim, 0 estudo teve a pretensdo de investigar “o ser crianca e o ser adulto”, a partir da



escuta de criancas, ou seja, as proprias criangas foram interpeladas a responder o que € ser
crianga e o que é ser adulto, partindo de suas experiéncias ou vivéncias.

Por se tratar de um estudo exploratorio, tendo em vista que ndo sofreu influéncia de
estudos similares, realizamos a pesquisa em um Unico espaco educacional. O estudo permitiu
a descricdo de um conjunto de informacdes e interpretagdes produzidas pelas criangas. Essas
informagdes foram colhidas atraves de procedimentos que garantiram a fala e a participacdo
ativa das mesmas. Para tanto, tomando como exemplo as analises de Sodré (2007), na
construcdo dos procedimentos metodoldgicos para este estudo/pesquisa, se fez a opcdo pelo
desenho infantil. Como procedimento metodoldgico, definimos solicitar, num primeiro
momento, dois desenhos. Cada crianga, entdo, individualmente, desenharia uma crianga e
discorreria sobre ser crianca. Em seguida, desenharia o ser adulto e responderia as questfes
pertinentes a essa analise.

Resultados e Discussao
No Estudo A, as observacdes do dia a dia das criancas que estdo cursando o primeiro

ano do Ensino Fundamental na escola se deram por um periodo de dois meses, durante toda a
jornada escolar, desde a chegada das criancas a escola, quando estas se dirigiam ao refeitorio
para o desjejum, até o horéario da saida, as 17 horas, apds a ceia.

Como o estudo se propds a analisar o brincar presente na escola, lembramos Brougeére

(2010), quando afirma que o brincar deve ser de iniciativa da crianca, individual ou coletivo, e
ndo deve necessariamente envolver a presenca de brinquedos. Partindo dessas premissas, as
observacOes registradas durante os diferentes momentos da escola permitiram detectar a
presenca de brincadeiras em todo periodo em que as criangas estdo na escola.
O horério de atividades estabelecido pela escola deixa evidente que s6 ha um periodo
destinado ao parque pela manhd, das 10:55 as 11:45 e a quadra, pela tarde, das 15:40 as 16:30.
Portanto, estes sdo 0s dois momentos em que as crian¢as podem brincar. Contudo, nas
atividades desenvolvidas em sala foi possivel confirmar a presenca do brincar e como estas
atividades séo abordadas pelas professoras.

Na andlise das observacdes de uma atividade que estava sendo desenvolvida pela
professora as brincadeiras surgiam, por iniciativa de algumas criangas. Algumas brincadeiras
eram percebidas pela professora, que se dirigia a crianca solicitando ou determinando que
parasse a brincadeira para acompanhar a atividade que ela estava apresentando. Podemos citar
como exemplos alguns movimentos que as criangas faziam, tais como:

- crianca rodando os dedos embaixo da mesa (poderiamos pressupor que ela estava

brincando de radar ou imaginando alguma coisa que roda).



- crianga empurrando a borracha quadrada pela mesa (menino), tracando caminhos
imaginarios, como se a borracha fosse um carro;

Diante destas descri¢cGes, podemos verificar que a atencdo das criancas durante a
explicacdo da professora estava voltada para os elementos que eles tinham disponiveis, como:
l&pis, borracha, mochila, ou para partes do préprio corpo (cabelo). Estas atividades, por serem
de iniciativa de cada crianca, poderiam se configurar como brincadeiras solitarias na sala,
durante a aula de Lingua Portuguesa. Sdo brincadeiras que ndo demandam brinquedos
especificos, pois para cada crianca 0 objeto que manuseava podia representar um carro, um
instrumento ou 0 que a imaginacgdo de cada um definisse.

Essa reflexdo condiz com o que apresenta Vigotski (2007) sobre a ressignificacdo de
um objeto em outro, demonstrado através de uma situacdo de brincadeira. Ou seja, em um dos
episddios descritos a partir da observacdo direta, a crianca quando pega a borracha e a
empurra na mesa, ela vé a borracha, mas age como se fosse um carro. Nesse instante, ela esta
agindo diferente do que vé&. Nesse instante, o olhar? dela fica totalmente centrado no ato em si,
explorando ao maximo o objeto de que dispde. Nesse episddio descrito, as criancas estavam
dirigindo a atencdo para o0 que estava sendo manuseado, ao invés de voltar a atencdo para o
que a professora lhes ensinava naquele momento.

Ficou claro também que a professora demonstrou ter percebido que as criangas
estavam dando mais atengdo a estas atividades (as brincadeiras que inventavam com 0s
objetos disponiveis) e ndo estavam atentos a explicacdo. Consequentemente, algumas foram
repreendidas pela professora por estarem conversando ou brincando com o material escolar
que estava em suas carteiras, a exemplo de lapis e borrachas ou com o proprio corpo.

A escola, locus dessa pesquisa optou em desenvolver o seu trabalho pedagdgico
através do Programa de Alfabetizacdo e Aceleracdo da Aprendizagem do IAB. Este é um
programa de ensino estruturado e fundamentado no método fonico de alfabetizagcdo, método
bastante utilizado no Brasil pelas escolas primarias até o inicio da década® de 1980. O
programa de alfabetizacdo do IAB oferece ao professor os guias de aplicacdo para todas as
licdes que compdem os livros didaticos editados por ano de escolarizacdo, os livros didaticos
de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, cronograma para cumprimento dos contedos

apresentados, agenda do professor e ainda disponibilizam as avaliagdes elaboradas e ja

2 0 olhar — tem o significado de concentracéo, atengao.

3Percurso historico dos métodos de alfabetizagdo. www.acervodigital.unes.br, acesso em 6/2/2014.
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impressas no inicio do ano em pacotes fechados, para aplicacdo no final de cada unidade
didatica, com o fim especial de medir a aprendizagem dos alunos.

Pudemos registrar durante a observacdo que a atencdo de todas as criangas ficou
voltada para a professora apenas nos 15 primeiros minutos do periodo, apds esse tempo, o
ndmero de criangas que brincava comegava a aumentar e, ao final da atividade, apenas
aproximadamente 30% das criangas olhavam em dire¢cdo a professora e respondiam as suas
interpelacbes. Apesar do estudo ndo ter por propdsito questionar ou analisar 0S recursos e
procedimentos pedagdgicos, ndo podemos deixar de registrar que o contexto educacional tem
desconsiderado as criangas como protagonistas do processo educacional, bem como tem
insistido no modelo tradicional de transmissdo do conhecimento, que ndo favorece a
autonomia de cada um dos envolvidos. Em primeiro lugar, ndo favorece a autonomia da
professora, quando a coloca submissa a um planejamento sem a sua participacdo; em segundo
lugar, ndo favorece a participagdo das criangas na escolha ou nas decisdes das atividades a
serem desenvolvidas; e, em terceiro lugar, recorre a recursos que surgem como parte
fundamental ao processo educacional de forma distante e descontextualizada da realidade
socioeconémica e cultural do espaco que a escola ocupa.

O Estudo B foi desenvolvido com um grupo singular, composto por 15 (quinze)
criangas de 5 (cinco) anos de idade. Revelaram, nas cenas do cotidiano vivenciadas, que as
atividades concebidas como sendo proprias do mundo adulto ganham centralidade também no
mundo da crianca. A esse respeito podemos citar os artefatos da cultura midiatica na qual
estamos inseridos. Entre eles, as criancas participantes dessa pesquisa apontaram ser a
televisdo algo pertencente ao mundo adulto, principalmente no que diz respeito a determinada
programacdo com conteudos como violéncia e fatos politicos, que perpassam os conteldos
das novelas, filmes e telejornais. Sdo programas que as confrontam com dramas, noticias e
dilemas, que sdo inerentes a0 mundo adulto, mas que passam a envolver direta ou
indiretamente cada pessoa, seja ela adulto ou crianca, que 0s assiste.

E possivel afirmar que determinadas especificidades da vida adulta causam fascinio
sobre as criangas, 0 que pode ser explicado pela curiosidade sobre o ser adulto, suas
experiéncias e suas inumeras possibilidades de estar no mundo. Acrescente-se, em Ultima
analise ainda, o fato de que as mudancas nas relacdes sociais contemporaneas, causadas,
sobretudo, pelos impactos das novas tecnologias, autorizam as criangas a acessar espacos até
bem pouco tempo considerados territérios dos adultos.

Por conseguinte, pelos elementos presentes nos desenhos e nas falas das criancas,

ficou evidente a influéncia dos meios eletrénicos na realidade vivida por elas, inclusive no



contexto de um municipio que, distante dos grandes centros urbanos, recebe imagens e sons
de outras realidades, produzindo oportunidades para novos significados, ndo s6 para 0s
adultos como também para as criancas, tendo em vista 0s processos interativos entre as midias
e as familias. Assim, podemos sugerir que testemunhamos na contemporaneidade o
desvelamento de novas possibilidades de configuracdes na relagdo adulto/criangas,
ressignificadas pelos recursos midiaticos, especialmente pela TV, que foi o mais citado, tal
como ja destacavam Buckinghan (2007) e Postman (1999).

Cumpre dizer que, nas interlocucdes, as criancas fizeram referéncia a determinados
habitos de cuidados, higiene e alimentacdo, como atividades significativas para suas vidas,
sendo consideradas por elas movimentos necessarios tanto para adultos com para criangas.
Cenas de cuidados (alimentacdo e higiene) foram representadas em seus desenhos, sendo
descritas e relacionadas aos afazeres domésticos, frequentemente atribuidos a figura feminina,
revelando que a esfera familiar dessas criancas é fortemente marcada por questfes de género
construidas num modelo de sociedade que ainda mantém as distancias de género acrescidas as
distancias de geracgdes.

No que diz respeito ao ser adulto, o elemento revelador daquilo que o singulariza e
diferencia das criangas € o trabalho. Essa atividade foi apontada nas falas das criancas como
um fenbmeno que marca a vida do adulto e o coloca na condicdo de provedor e responsavel
pelo sustento da familia, o que reforca a figura do adulto como aquele que estd no controle, e
da crianca, como aquela que esta subjugada ao poder que o adulto exerce sobre ela.

As andlises dos desenhos produzidos também apontam caracteristicas que evidenciam
a distancia entre os adultos e as criancas. Ao serem solicitadas a desenhar o adulto, algumas o
representaram em tamanho maior e justificaram que crianca € pequena e adulto é grande. Sem
duvida, adultos sdo maiores do que criancas de cinco anos, no entanto ndo podemos deixar de
considerar que a distancia adulto/crianca também pode se materializar na representacdo do
tamanho do adulto.

Consideracoes finais

No estudo A, as observacdes diretas indicam que as criangas brincam o tempo todo na
escola, tendo em vista que as atividades desenvolvidas ndo as envolvem nem contam com
suas contribuicdes efetivas. Fica evidente que a distancia adulto/crianca estd presente na
forma como interagem nos diferentes espacos educacionais, tanto nas areas abertas como nas
salas. No que se refere ao planejamento local, constatamos que 0 mesmo nao € elaborado em

termos e aspectos que aproximem a crianga e o professor com especificidades proprias.



Indicamos que a escola precisa escutar as criangas e repensar o lugar que o brincar tem
ocupado nos diferentes espacos que compdem a escola.

No Estudo B foi possivel constatar a riqueza de conhecimentos e saberes advindos das
criancas. Os resultados apontam que, para as criancas, a infancia, assim como a vida adulta,
também é uma categoria geracional, atravessada por circunstancias sociais, culturais,
econdmicas e politicas que as singulariza. As criangas deixaram evidente que ser crianca é
poder fazer coisas que adulto ndo faz e também ter a possibilidade de viver experiéncias
prazerosas como: brincar e desenhar. Ressaltaram que a atividade do trabalho, o acesso aos
bens do mundo letrado, o consumo, a constituicdo de uma familia sdo elementos proprios da
pessoa adulta. Os artefatos de midia também foram citados em situa¢Ges envolvendo criancas
e adultos em seus lares, o que indica que a complexa dinamica da sociedade contemporanea,
com seu aparato tecnologico, faz surgir uma nova ordem nas relacBes, encurtando as
distancias entre o adulto e a crianca.
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A PROFESSORA COMO PARTE DO PROCESSO DE MEDIACAO NO PROCESSO
EDUCACIONAL: UM DEBATE NECESSARIO

Edna Furukawa Pimentel
Karina de Oliveira Santos Cordeiro

Maércia Tereza Fonseca Almeida

Os investimentos direcionados, principalmente nas areas da saude e da educacéo, para
as politicas infantis ainda ndo sdo suficientes para suprir as demandas. Como exemplo, pode-
se citar a formulagéo de planos governamentais por meio da criagcdo de cursos de formacdo
inicial (Proinfantil) e continuada para os profissionais da Educagéo Infantil. Novos dilemas se
configuraram ap6s a promulgacdo da LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) no que tange a
formacdo necessaria para atuar na Educacdo Infantil, pois o debate sobre a importéncia da
formacdo dos profissionais dessa area se faz presente nos palcos das discussdes educacionais.
Os foruns, os seminarios, as conferéncias que discutem esta tematica procuram dar um
significado para a formacgdo, seja ela inicial ou continuada, oportunidade em que s&o

apontadas as possibilidades de inovacbes da pratica educativa para que a mesma se torne



contextualizada, dindmica e flexivel, de maneira que venha contribuir para o processo ensino-

aprendizagem das criangas.

A formacéo dos profissionais abrange situacdes que interpdem a teoria propiciada nos
espacos académicos com a pratica experienciada nos espacos de sua atuacao pedagogica. Um
processo de formacdo que se propde a proporcionar aos professores reflexdes sobre esses
saberes que sdo constituidos na pratica cotidiana da acdo educativa, de maneira que 0s
conhecimentos e atitudes destes profissionais se voltem para o desenvolvimento individual e

coletivo das criangas.

Além disso, esta formagdo deve valorizar todas as experiéncias culturais vivenciadas
pelas criancas nos diversos ambientes, 0 que caracterizaria, segundo Kramer (2005), a
garantia do direito que as criangas tém de manifestar-se culturalmente e trazer para a escola o
seu modo de ser, agir e interagir na sua comunidade. Ao realizar atividades contextualizadas
com a realidade vivenciada, as criangas aprendem, socializam e ressignificam 0s seus
conhecimentos nas interacdes sociais. Assim sendo, a creche e a pré-escola ndo podem ser
consideradas pelos profissionais da Educacdo Infantil como o Unico espaco de
desenvolvimento, dai a necessidade da utilizacdo das experiéncias do contexto
socioecondémico e cultural no processo de construcdo coletiva do conhecimento dessas

criancas.

Apesar dos esforgos para discutir nos cursos de formacdo de professores aspectos que
deixem explicitos o posicionamento de que as criangas sdo sujeitos que podem construir seu
conhecimento nas interacdes escolares e ndo escolares, ndo é tarefa facil desconstruir um
modelo de relagdo adulto/crianga que foi se estabelecendo historicamente e foi contribuindo
para a formacdo dos conceitos de infancia e crianca. Para Kramer (2005), a formacéo destes
profissionais deve estar alicercada em um conjunto de ac¢des voltadas para a compreensdo de
que as criangas aprendem com a sua propria histdria e com a historia de outras pessoas de sua
relacdo pessoal. Ademais, € preciso que estes profissionais percebam as crian¢as como
sujeitos participes, logo, elas devem ser consideradas como sujeitos histdricos, sociais e

culturais.

Com vistas a uma politica de atencdo a infancia mais ampla, o MEC, no periodo de
1995 a 1997, elaborou o documento intitulado de Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
a fim de subsidiar as diversas modalidades de ensino, no que se refere ao desenvolvimento de

propostas de educacdo, com a perspectiva de implementar um programa que, a0 mesmo



tempo, atendesse as diversidades culturais e respeitasse as singularidades de cada regido. Para
a realizagdo desta proposta, o MEC precisou contar com a parceria dos Estados e dos
municipios nas seguintes acOes: distribuicdo e implementacdo dos referenciais para a
formacdo de professores, apoio as secretarias que desenvolvessem o0 programa, apoio aos
Estados e aos municipios que operacionalizassem a reformulacdo dos planos de carreira
(BRASIL, 1997).

As finalidades desses programas objetivavam reflexdes e discussdes acerca do papel
da escola, dos professores e da criacdo de espagos alternativos para uma aprendizagem
coletiva. O publico alvo desses programas foram os professores do Ensino Fundamental, da
Educacao Indigena, da Educacdo Infantil e da Educacédo de Jovens e Adultos, como também
0s especialistas da educacdo, coordenadores pedagogicos, dentre outros. Para participar dos
Pardmetros em Acdo, as secretarias estaduais e municipais deveriam ser responsaveis pela:
indicacdo dos coordenadores-gerais e de grupo, organizacdo dos grupos de estudos,
preparacdo de locais e de recursos materiais, formulacdo de cronograma local, reproducéo do

material, organizacgéo, avaliacdo; e, posteriormente, pelo acompanhamento da acao.

Conforme é mencionado nos Referenciais para Formacgdo de Professores (BRASIL,
2002, p. 86), a formacéo deve assegurar, dentre outras coisas: “a aquisi¢do de conhecimentos
sobre o desenvolvimento humano e a forma como cada cultura caracteriza as diferentes faixas
etdrias”, portanto, os cursos de formacao devem estabelecer no seu quadro curricular, além de
disciplinas que tratem especificamente do desenvolvimento humano, outras que proporcionem
a andlise de organizacdo estrutural da sociedade e sobre as composi¢des culturais, a fim de
gue os profissionais possam discutir com seus pares questdes que dizem respeito a

organizacao social e cultural, que explicam a estrutura da sociedade contemporéanea.

Compreender que o processo de formacdo destes profissionais ocorre na articulagéo
entre os campos politico, histérico e também filosofico é primordial para um debate coerente
acerca das complexidades desta formagédo. Segundo Souza (2006), a formacdo tem carater
politico, porque se encontra vinculada ao sistema de controle e de regulagéo social de acordo
com as relacBes de poder e saber preestabelecidas; tem carater historico, por refletir os
interesses e as perspectivas das atuais politicas de universitarizagdo caracterizadas pela
qualidade de formacao; e filosofico, por articular o conceito de ser humano e de suas relagdes
com a compreensdo de mundo e com o projeto social. Contudo, na perspectiva de uma

formagé&o comprometida com todos os profissionais de educagéo, fez-se premente o abandono



do conceito banal de que os professores s&0 meros organizadores de situacOes de
aprendizagem, para designar a estes a funcao de parte do processo de mediagéo nas situacoes

de aprendizagem para o desenvolvimento humano.

Assim, o desafio de promover mudancas na concepcao do papel dos professores tem
que ter como palco de embate inicial os cursos de formacdo de professores. Diante de tal
cenario, duas perspectivas de formacdo do professores tém predominado no interior dos
cursos de licenciaturas: a proposta embasada na racionalidade técnica e na racionalidade

pratica.

O primeiro, centrado nos referenciais classicos da Pedagogia, imputa uma formacao
teorica, onde os conteudos devam ser ministrados e transmitidos pelo professor e devidamente
assimilados e reproduzidos pelos alunos, pois os conteudos sobrepdem-se a forma, como a
teoria a pratica. Neste modelo, os estudantes aprendem “tipos de comportamentos” COmMO:
forma de iniciar a aula, relacdo professor-aluno, postura do professor no momento da
avaliacdo, formas de apresentar o contetdo (aula expositiva, leituras e discussdo em grupo,
lista de exercicios...), enfim, o estudante, ao observar o professor o tempo todo, produz
aprendizagem advinda da observacdo, sendo esta aprendizagem predominantemente
intelectual e ndo prética (SILVA, 2003).

De acordo com Pimenta & Ghedin (2005), na tentativa de superar a formacéo
eminentemente tedrica, voltada para formar o especialista, a partir de 1990, inicia-se a década
da educacdo orientada pelos referenciais da epistemologia da pratica. Tendo como suporte
tedrico-metodoldgico o pragmatismo de Dewey, essa base é retomada quase um século
depois, sob o lema do aprender a aprender. Ancorada no discurso do professor reflexivo,
propde a formacdo voltada para a reflexdo na acéo, reflexao sobre a acéo e reflexdo sobre a
reflexdo na agdo, delineando os fundamentos da epistemologia da pratica. Aqui também os
estudantes aprendem tipos de comportamentos, mais relacionados as atividades praticas, tais
como: visitas e observagOes nas escolas, planejar e executar aulas de campo, realizar

experimentacdes, enfim, a énfase recai, predominantemente, nas atividades praticas.

Essas duas propostas, contudo, ndo parecem impactar a formacdo do professor, pois
ndo aprofundam efetivamente os pressupostos filosoficos orientadores da formac&o inicial.
Kuenzer & Rodrigues (2006, p. 203) destacam que as divergéncias de fundo estdo
relacionadas a teoria e a pratica, pois a depender da concepcdo e da forma de relaciona-las,

implicara diferentes propostas de formagdo: “[...] a que confere primazia ao trabalho



intelectual e a que confere primazia a pratica. Para as autoras, a superacdo destes dois
referenciais podera ocorrer através da perspectiva da praxis educativa, que ao superé-las, por

incorporacdo, terd a praxis educativa como categoria fundante.

Neste sentido, Pimenta & Ghedin (2005), na tentativa de explicitar melhor alguns
limites da epistemologia da pratica, demonstram a distancia entre esta e a praxis educativa,
sintetizando algumas possibilidades de superacdo, tais como: da perspectiva do professor
reflexivo ao intelectual critico-reflexivo; da epistemologia da pratica a praxis; dos
conhecimentos a partir da andlise critica a ressignificagdo das teorias a partir dos
conhecimentos da pratica (praxis); do professor pesquisador a realizacdo da pesquisa no
espaco escolar; da formacéo inicial dos programas de formacgéo continua ao desenvolvimento
profissional; do investimento na profissionalizacdo individual ao esforco da escola e do
coletivo no desenvolvimento profissional dos professores.

Essas indicacdes confirmam a necessidade de construcdo de aportes filosofico e
tedrico-metodoldgicos que possibilitem a compreensdo e a apreensdo da indissociabilidade
entre teoria e pratica. Neste sentido, a préxis € aqui entendida como “[...] agdo que, para se
transformar de maneira mais consequente, precisa da reflexdo, do autoquestionamento da
teoria; é a teoria que remete a acdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e
desacertos, cotejando-os com a pratica” (KONDER, 1992, p. 115). Esse movimento rompe
tanto com a ldgica linear, centrada na transmissdo acritica de conhecimento e no método de
ensino escolastico, quanto na préatica acritica, repetitiva, que pouco explicita as contradicdes,

tensdes e conflitos existentes no processo de formagéo.

A implicacdo com a praxis educativa requer mudangas de posturas nos sujeitos
envolvidos. Para os docentes formadores, é indispensavel a clareza tanto dos referenciais
epistemoldgicos, quanto da agdo politica e didatico-pedagdgica de seu trabalho, pois
concretizar o perfil profissional que se deseja formar requer escolhas conscientes e
intencionais, permanentemente refletidas e questionadas coletivamente. Mas, desafia também
0s estudantes em formag&o, na medida em que possam perceber-se como protagonistas do seu
processo formativo, confrontando as teorias educacionais frente as problematicas que se
manifestam nos diversos contextos, seja na escola basica ou no interior do seu curso de

formacéo.

Desta forma, compreende-se que a formacao docente nédo se constitui por acumulagédo

de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas se funda, sobretudo, por meio de um trabalho de



reflexdo critica sobre sua prética e a reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal.
Assim, as conquistas em relagdo ao desenvolvimento de uma formacao docente especializada
para a Educacdo Infantil sdo recentes. Com a promulgacdo da LDB 9.394/96 e a
integralizacdo das creches ao sistema educacional, novas exigéncias passam a ser requisitadas
para que se desenvolvesse um trabalho no interior das creches e pré-escolas que respeitasse as

especificidades das criangas de zero a cinco anos.

Para contribuir com a formacdo dos profissionais que atuavam na Educacdo Infantil,
com vistas a melhoria de uma educacdo publica e de qualidade, foi essencial garantir
oportunidade de socializacdo dos conhecimentos e trocas de experiéncias. O direcionamento
da politica educacional mundial volta-se para a consolidacdo do conhecimento profissional de
forma coletiva e visa a superacao das perspectivas individuais. Além disso, muitos discutem
(MACHADO, 2005; KISHIMOTO, 2005; SILVA, 2005) a atuacdo do professor de Educacéo
Infantil e o seu processo de formacédo e indicam que se faz necessario que este profissional

deixe o papel de objeto para assumir o lugar de sujeito.

Ha que se considerar também, conforme asseveram Micarello & Drago (2005), que, ao
se definir as politicas publicas de formacdo dos profissionais da Educacdo Infantil, fez-se
necessario explicitar o perfil desejavel para a atuacdo pedagdgica junto as criangas. 1sso
compreendia, dentre outras coisas, determinar as concepces de infancia, crianca e de
Educacdo Infantil que iriam subsidiar as escolhas e os projetos politico-pedagdgicos dos
cursos, bem como a atuacgéo exigida a estes profissionais, a fim de que pudesse ocorrer nesses
espacos de formacdo a socializacdo e a construcdo de saberes que proporcionassem

possibilidades de interacdo entre a formacéo e a préatica profissional.

Diante dessas novas demandas, foi importante rever o papel dos professores e sua
formacao inicial ou continuada, para que atuassem como profissionais comprometidos, éticos
e aptos a contribuir com o processo de desenvolvimento das criangas e com o trabalho
educativo. Qualificados a partir de uma formacdao aliada a pesquisa do cotidiano escolar, a fim
de que se apropriassem efetivamente dos conhecimentos que, aliados as experiéncias
significativas de aprendizagem com as criangas, viabilizassem a construgdo coletiva de

conhecimento.

Diante de contextos sociais em que as mudangas ocorrem de forma constante, foi
necessario que os professores se formassem para as incertezas e fossem capaz de rever suas

teorias e ideias permanentemente. Para tanto, foi preciso que eles atuassem como



profissionais pratico-reflexivos que, ao se depararem com uma situacdo de duvida, viessem a
decidir e a intervir efetivamente sobre ela, pois, ao atuar desta forma, seriam, a0 mesmo

tempo, agentes de mudanca individual e coletiva (IMBERNON, 2001).

Deste modo, no curso deste processo de discussdao apos a promulgacdo da LDB
9.394/96, as analises apontavam para a ruptura no que diz respeito a concepcdo sobre o
processo de transmissdo de informagbes e/ou conhecimentos. Esperava-se que, com 0S
debates presentes nos cursos de formacdo, novas propostas pedagdgicas fossem
implementadas. Que as criangas passassem a ser apresentadas a problemas e buscassem meios
e modos para resolver cada um, desde que fossem situados em um contexto e colocados de
modo que as criancas pudessem estabelecer a ligacdo entre a sua solucdo e outras
interrogacbes mais abrangentes. Esta proposicdo de ensino estabeleceria uma relagéo
dialogica entre ambos, e exigiria do professor um novo tratamento pedagogico, ja que o

conhecimento seria construido e problematizado com as criancas.

De acordo com Imbernon (2001), a formacédo dos professores € um processo amplo e
ndo linear, j& que ninguém muda de um dia para o outro. A aquisi¢cdo de conhecimentos
deveria ocorrer da forma mais interativa possivel, tendo em vista que o conhecimento
pedagOgico se constr6i e reconstr6i constantemente durante toda a vida profissional do
professor. Para tanto, seria necessario que o professor tivesse clareza que, enquanto
profissional da educacdo, devia participar do processo emancipatério das criancas, portanto
seria necessario proporcionar condi¢des as criangas para que desenvolvessem sua autonomia.
Esse caminho emancipatorio deveria ser conquistado dentro de uma construcao propria e ndo
imposta, ja que os individuos emancipados podem dialogar com o processo educacional, pois
tém com o que contribuir. Por conseguinte, a formacdo deveria proporcionar aos professores
conhecimentos e atitudes para que estes profissionais fossem efetivamente reflexivos na sua
acao pedagodgica (DEMO, 2000).

Indiscutivelmente, é essencial pensar na formacdo dos profissionais que atuam na
Educacao Infantil, com o objetivo de melhorar este segmento para assegurar uma educacao
gratuita e de qualidade, bem como para garantir oportunidades de socializacdo de
conhecimentos e trocas de experiéncias entre as criangas. Ao elaborar o perfil desejavel, ndo
se define apenas o tipo de profissional para trabalhar com as criancas, mas a formacéo
adequada para desenvolver o labor com esse publico e considera, também, as especificidades

desta fase tdo importante para a construcdo dos conhecimentos de cada crianca.



N&o sdo recentes os problemas que emergem dos cursos de formacao dos profissionais
da Educacéo Infantil. A falta de clareza a respeito deste perfil gerou alguns problemas nesses
cursos, pois geralmente ndo ha o respeito pelas especificidades da Educacdo Infantil. Os
cursos acabam por seguir um mesmo curriculo para todas as areas de atuacdo profissional, o
que, segundo Kishimoto (2005), acaba por gerar cursos amorfos. A partir desta ponderacéo, a
autora nos convoca a uma reflexdo sobre a necessidade de estabelecer o perfil profissiogréfico

nos cursos de formacao.

Além disso, a formacdo dos profissionais de Educacdo Infantil ndo deve ser uma
preocupacdo tdo somente de cumprimento legal, no que diz respeito a exigéncia do nivel de
escolaridade. E importante que a mesma ndo aconteca de maneira apressada, como se a
compreensdo das concepcdes epistemoldgicas da constituicdo das criancas pudesse ser
assimilada da mesma forma. E preciso realizar uma formagdo que proporcione o
desenvolvimento de pesquisas com esses futuros professores, a fim de que 0s mesmos possam
lancar olhares investigativos para 0s processos educacionais; trabalhar apenas aspectos
tedricos ndo da conta das especificidades das criancas. Vasconcellos (2001) explica que no
Brasil ainda nédo existe o reconhecimento da formacéo de profissionais de Educagéo Infantil e
que cabe a estes profissionais construirem sua carreira com compromisso € com o
reconhecimento entre seus pares e a comunidade em geral, para que se possa perceber o
quanto é importante conhecer e aprofundar os estudos sobre os aspectos fundamentais para o

desenvolvimento das criangas.

No que se refere a formacdo do profissional de Educacdo Infantil, Kishimoto (2005)
alerta para o risco de esta ndo apresentar clareza a respeito das especificidades da Educacdo
Infantil, pois, se os cursos ndo tém bem definidos qual o seu perfil, certamente a formacao
podera ficar comprometida e ndo dara conta da complexa tarefa de educar criancas de zero a
cinco anos de idade. Pensar em uma formacdo para os profissionais da infancia requer,
sobretudo, um compromisso com o fazer pedagdgico e com as criangas com as quais iremos
trabalhar, a fim de proporcionar um ambiente favoravel para realizar atividades atinentes com

o desenvolvimento das mesmas.

Com a evolucéo dos estudos sobre a crianca e a infancia, aliada as pesquisas no campo
da formacdo de professores, passou-se a ter outra logica sobre o profissional da Educacao
Infantil. Um aspecto que contribuiu para uma nova Vviséo sobre as educadoras de infancia foi a

determinacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96), ao



estabelecer que a formac&o dos professores de Educacgdo Infantil deve ser realizada em nivel
superior, apesar de admitir profissionais com a formagdo minima de nivel médio, na
modalidade normal. Pois, para atender a demanda de municipios que ainda contam com
professores que ndo possuem o curso normal, varias redes de ensino tém aderido ao
Proinfantil. Esse cenario aponta a diversidade histdrica, cultural, social e afetiva presente nos
momentos turbulentos para a construgdo da identidade docente da educadora de inféncia, que
espelham a forma como sua identidade foi se constituindo ao longo da historia da Educacao

Infantil na conjuntura internacional.

Para a realidade do atendimento dos servigcos publicos de Educacdo Infantil de
responsabilidade dos municipios e, particularmente, para a rede de organizacdes sociais sem
fins lucrativos, conveniadas com o Poder Puablico, como associagcbes e comunitarias, a
LDBEN 9.394/96 impbs o desafio da titulagio de um contingente de milhares de
profissionais, desconsiderando a realidade educacional da maioria dos estados brasileiros.
Entretanto, ndo adianta a legislacdo prever atendimento gratuito para criancas de zero a cinco
anos se o poder publico ndo oferecer atendimento que respeite as especificidades dessa faixa
etaria, ndo s6 no que diz respeito as instalacdes fisicas, como também ao investimento na

formacdo inicial e continuada dos professores.
Breve descricdo dos estudos

Desenvolvemos pesquisas em duas escolas de Educacdo Infantil de um municipio da
Bahia (Amargosa) com o objetivo de analisar como estdo estruturadas fisicamente as escolas e
0 que dizem as professoras sobre esta etapa da educacdo. Como estratégias metodoldgicas,

realizamos observacdes diretas e questionarios que foram aplicados junto as professoras.

Para contar com a contribuicdo das profissionais que atuam em duas escolas de
Educagéo Infantil, localizadas nas comunidades do Tabuleiro da Lagoa Queimada e de Corta-
Mé&o, que sdo comunidades rurais de Amargosa-Bahia, utilizamos um questionario. Em ambas
as escolas s6 ha uma turma de Educacédo Infantil, com uma professora atuando em cada uma
delas. E importante destacar que ndo ha turmas de creches nas escolas municipais da zona
rural de Amargosa-Bahia. Nosso objetivo, ao compilar esses dados, foi proporcionar uma
analise do perfil dessas duas profissionais, observando 0s seguintes aspectos, a saber: o0 tempo
de atuacdo com a Educacdo Infantil; os fatores que influenciaram para desenvolver acGes
pedagdgicas nessa etapa de ensino; o vinculo contratual com a Secretaria Municipal de

Educacdo de Amargosa; a formacéo inicial e continuada realizada pelas mesmas, bem como



as dificuldades vivenciadas no cotidiano da Educacédo Infantil em escolas rurais de Amargosa-
Bahia.

A Educacao Infantil na perspectiva das professoras

As primeiras andlises apontam que as atividades direcionadas as criangas Sao
realizadas quase sempre dentro da sala e que os espagos fora da sala nem sempre séo
adequados as brincadeiras. As escolas ndo dispdem de espagos com infraestruturas
compativeis com as necessidades ou com as caracteristicas culturais, especialmente para as
criangas do campo®. Assim, as criancas, ao brincarem nos espacos fisicos das escolas
pesquisadas, precisavam ressignificar constantemente os poucos elementos presentes para que
pudessem realizar suas brincadeiras por meio das trocas culturais. Essas situa¢fes nos levaram
a reflexdes sobre a diversidade da populacdo campesina e urbana e sobre a necessidade de
implementar acbes concretas a fim de que as criancas pudessem realizar atividades
diferenciadas na escola a partir das trocas culturais entre seus pares. Desse modo,
consideramos que cabe as professoras e as responsaveis pelos projetos politico-pedagdgicos
de cada escola de Educacdo Infantil uma atuacdo no processo de mediacdo entre a realidade

cultural vivenciada pelas criancas e suas familias com os temas e recurso do contexto local.

Nas discussdes elaboradas a partir da analise dos questionarios aplicados junto as
professoras, pudemos perceber que tanto a professora da comunidade do Tabuleiro da Lagoa
Queimada, quanto a professora da comunidade de Corta-Mao, informaram que temas que
consideramos essenciais para a formacdo profissional ndo sao discutidos durante a formacéo
em servigo, quais sejam: os fundamentos (psicologia, filosofia, sociologia, dentre outros) bem
como os aspectos administrativos. No estudo realizado por Cordeiro & Sodré (2009), também
foi comum essa auséncia, as professoras apresentaram criticas a formagdo em servico que ndo
discutia os aspectos supracitados, pois de acordo com as mesmas é como se as questdes
relacionadas aos aspectos inerentes a pratica profissional em gestdo pedagdgica néo
merecessem destaque em momentos formativos. E preciso reconhecer que a formagdo dos
docentes da Educagdo Infantil diz respeito tanto ao trabalho exclusivo no espaco da sala,

guanto as atividades praticas cotidianas.

Durante os ultimos dois anos, uma das professoras afirmou que participou de palestras,

oficinas, cursos de formacgdo em servigo, como atividades complementares para integrar a sua

4 Nos referimos nos estudos as criancas do campo tendo em vista que vivem no campo e do campo.



formacdo inicial de Licenciatura em Pedagogia, bem como para a melhoria de sua pratica
pedagogica. Tais atividades, segundo a docente, foram planejadas e executadas pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Amargosa em parceria com a gestdo das escolas
municipais. Por ser este o primeiro ano de atuacdo dessa professora na rede municipal de
ensino, ela nos informa que a frequéncia dessa formacdo em servi¢co € anual, 0 que nos
possibilita inferir que a mesma esté se referindo as Jornadas Pedagdgicas realizadas no inicio

do ano letivo, como a formacao em servico proporcionada pela SME de Amargosa.

Ainda segundo esta mesma professora, ela se encontra satisfeita com a sua prética
profissional, contudo, indica outros aspectos que poderiam contribuir para a sua atuacao
profissional, quais sejam: melhores salarios e a diminuicdo da quantidade de criancas por
turma. Nesse instante, ao observar o primeiro aspecto pontuado pela docente, procuramos
refletir, a partir do vinculo que ela possui com a SME de Amargosa, pois € um contrato
temporario, e seus vencimentos e 0s beneficios ndo sdo os mesmos de um professor efetivo da
rede municipal de ensino. Isto posto, é oportuna a exigéncia dessa professora por melhores

salarios e melhores condices de trabalho.

A outra docente possui um vinculo diferenciado da primeira, haja vista que ela reside
na comunidade de Corta-M&o e atua ha mais de 10 anos com turmas de Educagéo Infantil. Ela
se encontra nessa etapa de ensino por considerar que tem vocagdo para atuar com criangas.
Apesar de estar ha muito tempo na Educacdo, até 1997 ndo tinha formacdo, era uma
professora leiga. A partir de 1997, ela iniciou a formacdo para habilitacdo do magistério, no
curso denominado Programa de Habilitacdo do Professor Leigo — Proleigo. Esse curso foi
ofertado em parceria entre a SME de Amargosa e a Secretaria Estadual de Educacao da Bahia.
A professora concluiu o curso no ano de 1999. Sobre a pretensédo em dar continuidade aos
seus estudos, ela afirma que ndo tem, e explica que um dos fatores é a proximidade de sua
aposentadoria. Informa ainda que as dificuldades apresentadas em sua vida contribuiram para
gue ndo ingressasse em curso superior. Durante os Ultimos dois anos, a professora afirma que
participou de eventos, congressos, seminarios, palestras, oficinas, cursos de formagdo em
servigo, como atividades complementares para integrar a sua formagdo com a sua atuacéo

pedagdgica. E se diz satisfeita com a sua pratica escolar.

Os aspectos apontados por esta segunda professora, que poderiam contribuir com a sua
atuacdo profissional na Educacdo Infantil, sdo os seguintes: implementacdo de cursos

complementares de formacdo; maior tempo dentro da carga horéria de trabalho para as



atividades de estudo e planejamento; diminuicdo do numero de criangas por sala de aula; além
de materiais didaticos variados. Sdo aspectos pertinentes e é preciso considerar as questdes
apontadas pelas docentes da Educacgéo Infantil dos espacgos rurais na implementacéo de acGes
voltadas para a formacdo em servico das mesmas. Deve-se compreender que, apesar das
professoras atuarem no seu dia a dia com os saberes provenientes de sua experiéncia
cotidiana, a formacéo em servico ou continuada é fundamental para a reflexdo e a acao junto

as atividades laborais com as criangas.
Algumas ponderagdes finais

Com relacdo a formacdo inicial e continuada das profissionais da Educacdo Infantil,
seria importante que no decorrer das mesmas fossem proporcionados momentos de discussdo
e reflexdo capazes de problematizar as transformacdes sociais da infancia, pois 0s espacos
formativos dos profissionais da Educagdo Infantil devem se caracterizar como uma
oportunidade para a troca de saberes tanto sobre as proprias criangas quanto sobre a atuacao
profissional. Considerando que na atualidade é a perspectiva do pratico reflexivo que tem sido
incorporada no interior dos curriculos de formacdo, o que se observa é uma apropriacdo
indiscriminada e sem criticas de seu aporte epistemoldgico, predominantemente pragmatista e
empirista. Substancialmente presente nas Diretrizes dos Cursos de Formacéo de Professores e
nos diversos pareceres que orientam a educacao brasileira, parece predominar o entendimento
de que se aprende com a pratica e na pratica, sem maiores preocupacdes com o cotejamento
entre as referéncias tedricos e as realidades existentes nos diversos espacos formativos,

conforme sinaliza Becker (1993).

A contribuicdo tanto da perspectiva da racionalidade técnica quanto da racionalidade
pratica foram e sdo importantes na formacdo do professor. No entanto, é relevante explicitar
que a opcdo do docente por uma ou outra perspectiva esta relacionada a sua prépria formacao
e a escolha epistemolodgica construida no decorrer de sua pratica pedagdgica e educativa.
Assim sendo, reafirmamos que tanto os professores/as quanto os/as responsaveis pelo
processo educacional precisam abdicar de uma atuacdo centralizadora que define todos o0s
aspectos da agdo pedagogica e passar a reconhecer a necessidade de atuar como parte do
processo de mediacdo entre 0 meio cultural e as criangas. Ressaltamos também que, para
tanto, eles precisariam escutar as crian¢as no propésito de planejar as atividades voltadas para
praticas cotidianas e para aspectos ligados a arte e a cultura, como, por exemplo: literatura

infantil, teatro e masica, além de questdes relativas a familia e a comunidade.
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A ESCOLA COMO ESPACO PROPOSITIVO, CRITICO E CRIATIVO
Flavia Castagno Queiroz
Liana Gongalves Pontes Sodré

Maria Aparecida D’Avila Cassimiro

A comunicacdo do sujeito com o mundo, por se constituir de um processo
extremamente complexo em que diversas conexdes lhe sdo exigidas, configura-se pela
diversidade de elementos e linguagens. A instituicdo educativa tende a priorizar as linguagens
orais e escritas, esquecendo ou negligenciando as outras formas de expressdo, de
comunicacdo e aprendizado, de modo que a frequéncia da movimentacdo realizada com
espontaneidade pelas criangas vai, por falta de tempo e/ou espago, aos poucos diminuindo nas
escolas. Justamente pelo fato de a crianga ainda ndo ter o dominio das linguagens oral e
escrita, incentivar a exploragdo de outras vias de comunicacao, através dos desenhos, dos
gestos e de todo o arsenal de movimentos que o corpo oferece, constitui estratégia

fundamental para que a crianca se faca atuante no seu préprio processo educacional.

Além disso, ainda predomina no contexto escolar uma concepcdo de inféancia
entendida como etapa de vida de preparacdo para o futuro pautada, segundo Foucault (2004),
na pratica da domesticacdo do sujeito, sem o reconhecimento das individualidades. Para o

autor, a cultura escolar, baseada nos principios da ordem social, educa a partir da



interiorizagdo progressiva de regras e normas que estimulam o imobilismo, a rigidez e a
inflexibilidade dos corpos. Aos poucos, em um processo que se inicia na infancia, as
singularidades vao se esmaecendo, rumo aos corpos domesticados. As estratégias e as formas
de ensino ainda dominantes colocam as criancas, na maior parte do tempo, em situacfes de
imobilidade e controle pelos professores, sem tempo para 0 movimento, a brincadeira, o livre,
o0 inesperado e o transformador. Essa realidade, de viés imobilizante, nos induz a busca de
possibilidades pedagogicas que propiciem uma educagdo mais flexivel e dinamica, pautada no

protagonismo da crianca e na valorizacdo do movimento.

A experimentacdo, pelas criancas, de um repertério de movimentos criativos, que
variam em gestos e dinamicas, culmina em uma movimentacdo simbolica, repleta de
significados. Desse modo, a imaginacdo da sentido a novas experiéncias no mundo, tal como
apontam os estudos de Vigotski (2001). Incentivar um modelo educacional que inclua as
diversas linguagens artisticas, a exemplo da Danca, significa caminhar rumo a criacdo de um
novo paradigma para a Educacdo Infantil pautado na expressividade, no movimento e na
construcdo coletiva, favorecendo ainda mais situagfes que propiciem aprendizados diversos,

participacdo e autonomia das criancas.

O fato de a Educacdo Infantil ser tdo recente, regulamentada ha quase 17 anos, exige
que as suas diferentes praticas sejam analisadas e discutidas para que se possa redefinir o
modelo atual aplicado, que em muito difere do que esta posto nas leis e diretrizes que regem a
Educacdo Infantil. E preciso discutir uma proposta educativa que valorize as diversas
manifestaces e expressdes artisticas e que permita conectar as criangas a um conhecimento
da sensibilidade delas mesmas e da realidade que as cercam, muito antes da preocupagdo em
ensinar apenas sobre contetidos objetivos que compdem os curriculos escolares, haja vista que
0s primeiros anos de vida é o tempo da fantasia, do faz de conta, da descoberta e apropriacéo
do mundo e de si mesmas, a partir, essencialmente, da experiéncia. O reconhecimento do
papel transformador da arte passa pela valorizacdo desse saber sensivel, que agrega as

diferentes dimensdes do sujeito.

Aquino (2009) aponta que 0 modelo de escolarizagédo infantil predominante, com seu
conjunto de normas e regras, nao considera as necessidades ou indicagdes das criangas como
norteadoras das propostas pedagdgicas e raramente permite a elas exercer seu protagonismo
na educacdo, garantindo seu direito de expressar sua percepcdo sobre o ambiente escolar.
Nesse modelo, a sala de atividades se configura apenas como espago para estudo e trabalho,



sem lugar para o brincar. Desse modo, Aquino indica que a caréncia dos brinquedos
simbdlicos e de construcdo em relagdo aos dos jogos educativos, artes gréaficas, motricidade

fina e manipulacdo revela a imagem da crianca e a concepcao de Educacdo Infantil adotada.

Kishimoto (2001) acrescenta em sua andlise que a auséncia de abordagens
direcionadas para as atividades de movimento nas escolas pesquisadas, a exemplo da Danca,
pode demonstrar o quanto estas sdo consideradas pouco relevantes no ambito da Educacéo
Infantil. Quando ocorrem, na maioria das vezes, sdo realizadas por um professor sem
formacdo de nivel superior em Danca, e que atua de forma dissociada dos outros professores
que trabalham em sala, com énfase em atividades meramente de cunho recreativo, sem
explorar suas possibilidades educativas e artisticas, fundamentais nessa etapa do
desenvolvimento. A ideia de que o aprendizado se realiza quando a crianga assume uma
atitude passiva, de imobilidade, refor¢a a visdo dicotdmica entre corpo e mente, justo nas
idades iniciais, quando a crianga precisa ter acesso a experiéncias diversificadas que ajudem a
explorar as inimeras possibilidades de movimento. Essa visdo dicotdmica reforca a separacao
entre 0s momentos de teoria (corpo estatico) e pratica (corpo em movimento), dificultando o
exercicio de propostas voltadas para a educacao integral das criangas. Quanto as atividades
voltadas as diversas linguagens artisticas e ludicas, estas também ficam restritas, na maioria
das vezes, aos professores que se sentem preparados para realiza-las, haja vista que
praticamente ndo existe na sua formacdo inicial uma adequada preparacdo para desenvolver

com as criancas tais atividades.

Guirra & Prodocimo (2010) também enfatizam que o brincar, as Artes e as atividades
de movimento requerem, tanto do professor quanto da crianca, envolvimento emocional,
contato social, a¢Ges fisicas, manifestacdes da expressividade e criatividade, para assim se
realizarem em sua plenitude. Ha que ressaltar, porém, que no contexto escolar prevaleceu a
nogdo de que as atividades motoras sdo responsaveis por gerar “bagunga” dentro da sala de
aula. Esse entendimento, por parte do corpo docente, desencadeia atitudes de controle,
exigéncia de imobilidade e de siléncio, como se os momentos de atividades corporais
devessem estar dissociados das outras atividades pedagdgicas e ficar restritos ao patio e ao
parque, enquanto a sala se configura como espaco para estudo e trabalho. Nesse contexto, o
professor tende a exercer um poder sobre as criangas na forma de inibicdo e retracdo das suas

manifestacOes espontaneas. A escola, ao cercear a possibilidade de novas experiéncias



corporais, logo a partir dos primeiros anos de vida, passa a assumir uma posi¢éo que reafirma

a dicotomia mente / corpo.

Salientamos que, aliada a caréncia das linguagens simbdlicas e artisticas, as atividades
corporais, quando presentes, na maioria das vezes, séo vistas apenas como atividades externas

de recreacdo ou de descanso para o professor.

Cientes da riqueza cultural que é inerente a um pais de dimens@es continentais, o
processo de desenvolvimento das criangas precisa envolver experiéncias diversificadas em
diferentes espacgos, de modo que possa favorecer uma variabilidade de atividades, como:
Danca, Teatro, MUsica, Artes Visuais, entre outros. A Danca tem como finalidade possibilitar
a exploracdo de movimentos, da expressividade, das ideias e das emog¢fes. Uma crianga sem
estimulos a mobilidade, principalmente na infancia, pode desenvolver padrdes de contensdo, o
que vai impedir a vivéncia de processos importantes na busca do autoconhecimento e da
autonomia. O movimento proposto a partir de situacdes novas e desafiantes busca permitir a
abertura do sujeito para a interacdo com suas préprias limitacGes e com o outro. Saltar, correr,
rolar, torcer e esticar sdo algumas das inimeras agdes possiveis ao corpo. Essas a¢des, quando
praticadas com frequéncia e conduzidas dentro de atividades grupais, com propésitos claros,
podem favorecer o desenvolvimento de uma maior consciéncia dos movimentos e habilidades
essenciais ao dia a dia: o equilibrio, a coordenacdo, o controle, o impulso, a forca e a
flexibilidade, aplicados nas agdes motoras com vistas a uma vivéncia harmoniosa em

sociedade.

Canen & Xavier (2011) ao discorrerem sobre pesquisas voltadas para a analise do
processo educacional, apontam para a contribuigcdo de estudos que trazem as acdes e as falas
dos diferentes atores escolares, na medida em que a pluralidade desses atores sdo constitutivos
do processo identitario de professores e das criangas. S&o analises que podem favorecer a
reflexdo sobre os saberes acionados evitando, entre outros fatores, as dicotomias presentes nos
processos formativos. Tanto os professores como as criangas querem saber o que é certo ou
errado, 0 que pode ou ndo pode ser realizado, enfim, analises que podem ser reduzidas a um
“sim” ou a um “ndo” impedem ou ndo favorecem o debate sobre as inUmeras e criativas
possibilidades que o espaco educacional pode propiciar e que as criancas percebam a

complexidade e a riqueza de cada questao ou aspecto trabalhado.



Esta forma dicotdmica de analise tem por origem préaticas conservadoras e pouco
problematizadoras que, ao longo do tempo, tém fortalecido a hegemonia cultural, reafirmam
as distancias geracionais que oprimem as criancas, haja vista que historicamente elas ja vém
sofrendo um processo de exclusdo, tal como assinalam os estudos de Ariés (1981), Postman
(1999), Sodré (2006) Vasconcellos e Sarmento (2007).

Franco (2008) indica também que a formacéo dos professores ndo estd baseada apenas
nas teorias. A formacdo se da em diferentes contextos, pois é influenciada também pelas
experiéncias vivenciadas no decorrer da atuacdo pedagogica, tendo em vista que o didlogo
entre o processo de formacao e as praticas docentes se efetiva no curso da vida profissional de
cada professor. Argumenta ainda que deve haver dialogo entre a logica da préatica e a l6gica
da formacdo no propdsito de favorecer uma atuacdo reflexiva e voltada para um processo
educacional rico em possibilidades. E preciso recorrer as teorias com vistas a desenvolver
uma pratica que possibilite a autonomia de todos os envolvidos.

Vigotski (2001) assinala que, no curso de seu processo de desenvolvimento, as
criancas vdo se apropriando da cultura, mediante a construcdo de significados e sentidos
atribuidos as diferentes experiéncias vivenciadas. Vasconcellos (2008) aponta que uma
crianga pode apresentar um desempenho quando realiza uma atividade sozinha, porém com a
participacdo de outros podem evidenciar novas possibilidades ou habilidades.

Assim, para discutir a formacdo de professores é preciso colocar em foco a analise dos
saberes envolvidos e das atividades praticas, de modo que a logica da formacdo ndo se
distancie da légica das praticas. Franco (2008) afirma que nos diferentes cursos de formacao
de professores ndo ha uma preocupacao em entrelacar o saber da pratica e a pratica do saber.
Para a autora € no estdgio que o conhecimento teorizado deve se efetivar, pois esta

experiéncia permite a articulacdo efetiva entre a teoria e a pratica.

Os estudos

Buscamos ouvir as criancas sobre os espacos fisicos das escolas e as atividades
criativas desenvolvidas nas aulas de danga. Trata-se de dois estudos que recorrem as criangas
como informantes sobre a Educacdo Infantil em aspectos que se complementam no que diz
respeito as primeiras experiéncias de educacdo formal das criancas, quais sejam: a exploracdo

dos espagos para o brincar e atividades de movimento.

No estudo A, ao desenvolver um estudo com a contribuicdo de criangas do campo de

um municipio do Sul da Bahia encontramos escolas de Educagdo Infantil com estruturas



fisicas que podem representar muitas escolas do campo do Nordeste do pais, escolas com
péssimas condicdes de infraestrutura e que ndo dialogam com as formas de ser e estar das
criancas. No estudo colocamos em analise a seguinte questdo: como as criangas do campo
veem 0s espacos publicos educacionais que frequentam? Entendemos que o estudo do espaco
fisico a partir do ponto de vista das criangas pequenas pode contribuir para a discussdo das
politicas publicas e das propostas pedagdgicas, bem como para a analise de aspectos

subjetivos das criancas.

Para discutir o espago escolar, recorremos a seis fotos, tiradas pelas proprias criangas
de trés unidades escolares de uma mesma nucleacdo, denominadas no estudo de escolas A, B
e C. Explicamos a pesquisa a crianca, esclarecendo que precisavamos da ajuda delas para
conversar sobre 0 espaco educacional que elas frequentam e que, para isso, iriamos entregar
uma maquina fotografica para que elas tirassem fotos. Elas deveriam tirar duas fotos de
lugares que elas gostavam na escola, duas de lugares que elas ndo gostavam e duas de lugares
de livre escolha. Apresentavamos a maquina, o seu funcionamento e deixadvamos um tempo
para que elas a manuseassem. Ao final, explicAvamos que depois das fotos elas iriam sentar
para conversar sobre os locais fotografados e confirmar a aquiescéncia delas ou ndo para a

participacdo no estudo.

No estudo B procuramos construir um processo de interlocucdo com 11 criangas para
pesquisar com elas duas questfes principais: 0 que vivenciaram nas aulas de Danca e como
percebem a Danca nos seus processos de desenvolvimento. Com estes propoésitos,
desenvolvemos um estudo qualitativo, descritivo, exploratdrio, realizado em uma instituicdo
particular® de ensino, localizada na cidade de Salvador, que oferece turmas de Educagio
Infantil, com grupos formados por criangas de 2 a 6 anos, e Ensino Fundamental, de 7 a 11
anos. Para esta pesquisa escolhemos uma turma especifica com criangas entre 6 e 8 anos, onde
a maioria ja fazia aulas de Danca ha pelo menos dois anos. A Danga é proposta a partir de
uma parceria com outra instituicdo particular de Salvador, que desenvolve um trabalho
exclusivo de ensino da Danca ha mais de 20 anos, consolidada na técnica de Danga moderna
de Isadora Duncan, mantendo, desde 1992, um intercambio com a Isadora Duncan Foundation

de Nova York. Desenvolve uma metodologia de trabalho diferenciado com as criangas de 3 a

5 E uma das poucas escolas particulares de Salvador que vem desenvolvendo ha dois anos e seis meses um trabalho voltado
para a inclusdo da Danca desde a Educacgdo Infantil, trabalho este que apresenta uma proposta diferenciada de abordagem da
Danga.



7 anos, que possibilita que os conteldos da Danga, organizados em forma de projetos,
considerem os interesses das criancas e as singularidades de cada grupo.

Quanto aos recursos utilizados para o processo de producdo dos dados, recorremos a
uma maquina fotografica digital, em modo filmadora, um notebook modelo HP e folhas de
registro. A filmadora foi usada para a gravacdo das aulas de Danca e o notebook para
exposicao dos videos, editados a partir das gravagdes apresentados durante 0s processos de
interlocucdo individual com cada crianga. As filmagens, portanto, foram utilizadas como
mediadoras no processo de interlocucdo entre a pesquisadora e a crianga. Desse modo, cada
crianca assistiu as filmagens de sua propria aula, filmagens estas que foram submetidas a um
processo de edicdo que resultou em quatro pequenos videos, de momentos diferenciados da

aula, com duracdo média de 90 segundos cada.
Os aspectos ressaltados pelas criancas sobre o espaco fisico das escolas

Importa destacar aqui que a interlocucdo através da visualizacdo da foto feita pela
prépria crianca favoreceu a fluéncia e o detalhamento dos aspectos que as criangas queriam
ressaltar. E quando ndo verbalizaram, pudemos contar com a foto, ou seja, com a sua lente.
Elas mostraram-se a vontade ao expor seus argumentos e as que ficaram menos prolixas
apontavam e destacavam nas fotos os elementos que pretenderam destacar dos lugares
retratados.

Na anélise do local que as criancas gostam, a primeira afirmativa que se pode fazer é
que 0s espacos internos parecem ser os preferidos das criancas, haja vista que 62% das fotos
foram de locais internos. Contudo, & preciso considerar as caracteristicas dos espagos
oferecidos por essas trés escolas para as criangas. A escola A ndo possui espaco externo para
as criancas brincarem, e o Unico espaco aberto € perigoso, pois fica em cima do tanque de
agua subterraneo que abastece a escola. A escola C também néo dispde de area externa para
as criangas brincarem e se locomoverem livremente, pois o Unico espago externo € o da horta.
Por outro lado, a escola B dispde de espacos abertos, porém sdo espagos que ndo tém uma
estruturacdo voltada para as criancas, haja vista que nos espacos abertos dessa escola as
criancas apontaram, através das fotos, locais que ndo gostam no espaco externo, tais como: a

area onde o lixo é queimado, uma casinha abandonada e areas com carteiras quebradas.

O estudo ressalta estas caracteristicas dos espacos fisicos das escolas, pois sdo escolas

para criangas que vivem no campo e que ndo dialogam com o contexto sociocultural em que



elas estdo inseridas, pois ndo oferecem espagos abertos com elementos da natureza para a
exploragcdo ou as brincadeiras das criangas. As criangas campesinas que participaram do
estudo vivenciam suas infancias em areas abertas em contato com a natureza, e quando vao a
escola sdo confinadas em pequenos espacos fechados, restritivos aos modos proprios de vida
no campo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010)
estabelecem o reconhecimento deste modo de vida como fundamental para a constituicdo da
identidade das criancas moradoras em territérios rurais. Cabe ressaltar que este documento
indica a necessidade de vinculacdo da escola a realidade da populacdo, valorizando tradicdes
e préaticas ambientalistas saudaveis, além de prever equipamentos que respeitem as
caracteristicas ambientais e socioculturais da comunidade. A escola B, apesar de ter um amplo
espaco, ndo dispbe de brinquedos ou recursos nessa area que possibilitem maiores contatos
dessas criangas com elementos da sua cultura, fator que impede de que este espaco seja

propositivo a interacdo e a criagdo da crianca.

As escolas também estdo distantes do que esta preconizado nos Parametros Basicos de
Infraestrutura para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2006), que valorizam o0 espago externo no
processo de desenvolvimento da crianga, bem como a importancia da interagdo com o
ambiente natural na estimulacdo da curiosidade e da criatividade. Destacamos que nenhuma
das trés edificacBes foi construida para a Educacdo Infantil, muito menos para as criancas

campesinas.

Consideramos que o espaco fisico é ativo e proporciona trocas entre usuarios e
ambiente. Ele causa impacto direto sobre seus ocupantes, favorecendo algumas atitudes e
inibindo outras. Contudo, assinalamos neste estudo as mensagens subliminares que tais
espacos limitados e sem &reas externas e internas planejadas e enriquecidas estdo passando
para seus ocupantes: as criangas campesinas. As configuracbes fisicas desses espagos
demonstram relacdo com a invisibilidade histérica da infancia de criancas, especialmente das

criangas pobres moradoras no campo e frequentadoras de escolas de Educacdo Infantil.

Quanto ao local mais fotografado pelas criangas, a pesquisa aponta para a propria sala
e, em seguida, para 0s elementos da natureza. Estes Gltimos, e seus elementos constitutivos,
foram os mais fotografados na area externa, ou seja: arvores, plantas, pé de cacau, galinha e

vasos de plantas.

Quanto as justificavas em relacdo a escolha dos locais que gostam, o argumento mais

frequente foi o brincar. Em segundo lugar, foram as justificativas relacionadas a presencga ou a



beleza dos elementos da natureza. Destacam também nas justificativas a presenca de moveis e
utensilios dos locais e 0s elementos estético-compositivos (pinturas em parede, e flores).
Estudar também aparece na justificativa, mais em menor incidéncia, tendo em vista que 37%

das criancas justificam suas escolhas pelo brincar e 11% mencionam estudar.

Ao analisar o conjunto das fotos dos locais que gostam, 0s meninos e as meninas
fotografaram mais os espagos internos. No entanto, se analisarmos a frequéncia das fotos por
género, veremos que 71% das fotos dos meninos foram de locais internos e 29 % de locais
externos, porem, 54% das fotos das meninas foram de locais internos e 46% de locais
externos. Assim sendo, fica evidente que as meninas fotografaram mais o espaco externo

guando buscavam apontar os locais que gostam do que 0s meninos.

Nos espacos internos, o local mais fotografado pelos meninos foi a prépria sala, e
pelas meninas foram os elementos constituintes da natureza (arvores, plantas, jarros de
plantas). No entanto, os elementos da natureza também foram bem fotografados pelos
meninos. Na justificativa de ambos aparece o brincar liderando, mas o brincar aparece com
maior incidéncia nas justificativas das meninas. Este aparece em 38% das justificativas das
meninas, enquanto aparece em 29% das dos meninos. Em seguida, ambos destacam nas
justificativas o interesse pelo contato ou pela visdo da natureza. Além disso, 0s meninos
citaram o estudar em 17% das suas justificativas, enquanto este vai aparecer em 9% das

meninas.

Nas analises e discussGes dos lugares que nao gostam, verificamos que as criangas
assumiram uma posi¢éo critica e demonstraram ser observadoras e possuir competéncia para
avaliar o espago que vivenciam o processo educacional, pois em suas respostas constatamos
um olhar atento e critico dos espacos fisicos que ndo gostam em cada escola estudada.
Algumas criangas ndo precisaram procurar um lugar que ndo gostassem para fotografar. No
dia destinado a essas fotos, ja se dirigiam imediatamente para os locais para fazer as mesmas.
Outras, contudo, caminhavam pela escola com um olhar investigativo, possivelmente criando
ou elaborando critérios para a selecdo do local a ser fotografado. Percebemos, nestas, que a

pesquisa estava favorecendo a observacao de seu espacgo para analisd-lo criticamente.

Os espacos internos também foram os mais fotografados nesta categoria, tanto pelos
meninos, quanto pelas meninas, o que pode evidenciar que a escolha dos locais internos, na
categoria do local que gosta, pode ter sido por falta de op¢cdo. Como locais que ndo gostam as

criancas fotografaram: banheiro, biblioteca (na escola que tem), paredes, obstaculos nos



corredores, obstaculo na sala, sala das criangas maiores, lixos em area externa e locais na area
externa. Na area interna tambeém apontaram para espacos que ndo frequentam. No entanto, 0s

locais mais fotografados foram o banheiro e os corredores, localizados na area externa.

Ja as meninas das trés escolas estiveram em acordo quanto a escolha do banheiro
como local que ndo gostam. Em suas justificativas quanto as criticas a esse local, o que mais
aparece é a preocupacdo com a higiene, pois a palavra sujo se apresenta em 31% das
justificativas. E as meninas também focaram suas lentes para outros lugares considerados
sujos. Os meninos citam esta palavra em 18% das suas justificativas, mas demonstram

preocupacdo com a higiene em menor incidéncia do que as meninas.

Meninos e meninas tém em comum em suas justificativas a preocupacdo com a
integridade fisica e a estética do ambiente. Assim, 27% das justificativas das meninas e 26%
das justificativas dos meninos fazem referéncia ao local fotografado oferecer algum tipo de
risco a sua integridade fisica. Enquanto 20% das justificativas dos meninos e 18% das

justificativas das meninas mencionam que o local escolhido é feio.

Quanto aos locais de livre escolha retratados e que ndo gostam, mais uma vez
focalizavam espacos fisicos que ndo constituem para as criangas territorios de identidade, bem
como locais que ndo consideram agradaveis esteticamente. Ou seja, locais que ndo tém
acesso: sala das criancas maiores e espagos que servem de depoésito de cadeira quebrada. E

locais sujos.

Acrescentamos ainda em nossa andlise que as criangas demonstram interesse pelas
caracteristicas estéticas do espaco fisico, pois relatam que gostam de observar ou de ver as
arvores e as flores pela janela da sala, apreciam e criticam pinturas em paredes, avaliam a

organizacéo da sala, apresentam desconforto com lixos espalhados.
As analises das criancas sobre as aulas de danca

Durante o processo de interlocugdo sobre o que aprendiam a respeito de movimentos
na danca, elas verbalizaram sobre a variedade de movimentos e muitas sentiram a necessidade
de dancar. Das nove criangas que responderam a essa pergunta, seis passaram a dancar,

realizando passos das aulas ou criando outros movimentos. Seguem algumas falas:



B76: — Ah, a gente aprende varios movimentos, em pé, sentado, deitado, saltos, giros, a
gente aprende muito.

F6: — A gente aprende movimentos de dancar, de capoeira, um bocado de movimentos. A

gente faz de balé, de cantora, de sereia, de um bocado de coisa.

A maioria das criancas lembrou e/ou citou os exercicios, reforcando o aprendizado de
movimentos e passos novos, e muitas dancaram durante praticamente todo o tempo da
interlocucdo. Nesse momento, 0s movimentos se sobressairam em relacdo as palavras, pois,
para as criancas nessa faixa etéaria, o fazer parece ser mais significativo e espontaneo que a
expressao verbal. As criangas revelaram sua capacidade de apropriacdo dos movimentos e
transpareceram, através da disponibilidade para dancar, 0 quanto essa experiéncia €
significativa para elas. Assim sendo, cabe ressaltar o quanto as criancas aprenderam a

falar/expressar através dos movimentos e da danca.

Vale ressaltar que nas interlocucdes, termos diversos que se referem a possibilidade da
crianga elaborar sua prépria danca, foram usados com o mesmo sentido, a exemplo de criar,
inventar, dancar do seu jeito, improvisar. Este Gltimo foi usado apenas pela entrevistadora, em
poucos momentos, pois as criancas questionavam o significado da palavra improvisar.
Quando a entrevistadora utilizava os outros termos, logo compreendiam o sentido da
pergunta. Dentre nove criangas, cinco delas indicaram preferir criar sua prépria danca,
argumentando que é mais facil, mais interessante, oferece maior liberdade e proporciona um

sentimento de alegria, vejamos a resposta de C8:

C8: — Fazer do meu jeito, que dai vocé ndo fica com dificuldade pra fazer os mesmos
movimentos que a pessoa faz. Tipo, vocé estica a perna e eu ndo consigo esticar... Eu posso
dancar no ar livre sem imitar o que a pessoa esta fazendo, e fazer do meu jeito, eu me sinto
bem melhor assim. Meu corpo que pede para eu fazer o que eu fago... Eu gosto muito de

dangar...

Contudo, duas criancas afirmaram que gostavam mais de seguir 0s movimentos
demonstrados pela professora. Uma delas afirmou ser timida e ter vergonha de dancar

sozinha. A crianca J6, assim como a G7, foram as Unicas criangas que utilizaram o adjetivo

6 ldentificamos no texto cada crianga com uma letra e um namero. As letras indicam a ordem de interlocugdo com as
criangas, ou seja: a primeira crianga a responder foi a crianga A, a segunda B e assim por diante. Os nimeros indicavam a
idade das criangas. Logo, B7 foi a segunda crianca entrevistada e tinha 7 anos.



“bonito” nas suas falas para justificar suas escolhas. J6 ressaltou sua preferéncia pela
reproducdo dos movimentos da professora, apesar de ter dancado/improvisado bastante
durante a interlocucdo. Assim, reforcamos os cuidados para nao atribuir as falas significados
definitivos, nem delas aferir afirmativas categoricas, valorizando sempre as falas da crianca,

porém, relativizando as conclusdes do pesquisador.

As improvisagOes em danca ou inventar coisas novas que as criangas assinalaram sao
elaboracdes que ndo se enquadram na defini¢do de “coreografia pronta”, mas em processos
constantes de composicdo. Essas composicOes oferecem pistas sobre seus criadores, suas
percepcOes, entendimentos e modos de se relacionar com o mundo/sociedade que estdo
inseridos. Rudolf Laban acreditava que as ‘“dancas livres” proporcionavam experiéncias
corporais espontaneas e ricas, dando acesso a um vasto vocabulario, além da busca de um
dominio consciente do movimento, das suas habilidades expressivas por meio da arte do
movimento e, acima de tudo, da valorizacdo da diferenca, e ndo da uniformizacédo
(MARQUES, 2010).

Continuando a reflexd@o sobre os exercicios de improvisacao, perguntamos as criancas
os significados dos movimentos que faziam, e quando pareciam ndo ter compreendido o
sentido da pergunta, reelaboravamos a frase com outras expressdes, tais como: 0 que sentiam
ou o0 que pensavam quando estavam improvisando. Das seis criancas que fizeram referéncias
a imaginacdo e fantasia, usando metaforas para explicar os sentidos de seus movimentos,
quatro também relacionaram com elementos da natureza. Ao mesmo tempo que Vao
respondendo, as criancas dancam e exemplificam os argumentos com movimentos que vao
criando. Reproduzem os impulsos do vento, das ondas, as quedas e o voo das aves. Essas
respostas expressivas deixam evidente que a danca, quando trabalhada como expresséo
artistica, favorece o potencial criativo e imaginativo da crianga, proporcionando novas
possibilidades de expressao e a exploracdo de movimentos no espago, bem como favorece a
demonstrag@o de sentimentos revelados através das expressdes: “Eu me sinto livre, igual uma
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ave”, “todo mundo danca como quiser, danca porque quer”, “eu fico solta”.

O meétodo adotado pela escola e a apropriagdo desse método pela professora buscam
incorporar préaticas educacionais que sejam sensiveis e respeitosas as necessidades e aos
direitos da crianca. Nessa perspectiva, 0 ensino da danca ndo se reduz a um conteudo a ser
ensinado as criancas, mas se configura em uma metodologia de trabalho vinculada as praticas

pedagdgicas que estdo em movimento na escola. Em algumas aulas, no momento inicial em



roda, as criangas sugerem atividades ou temas de interesse, salientando que a professora, ja
com sua proposta, pode vir a articular, se achar procedente, as sugestdes apresentadas de
modo a contemplar os interesses daquele momento. Essa pratica demonstra a presenca da

“escuta da crian¢a” na construgdo da metodologia.

Pinto & Sarmento (2013) argumentam que, ao considerar as criancas atores sociais,
reconhece-se a sua capacidade de construcdo simbdlica e da constituicdo das suas
representacOes e crengas em sistemas organizados, isto é, em culturas. Os autores sustentam
que as criancas produzem saberes e conhecimentos sobre as experiéncias cotidianas das quais
participam. Trata-se assim de assumir que escutar o ponto de vista das criangas significa
reconhecer sua competéncia e protagonismo nos diferentes espacos sociais. Esse pressuposto
tedrico fundamenta a criacdo de novas praticas pedagdgicas e politicas publicas para a
Educacdo Infantil, entretanto, ainda é pouco incorporado pela nossa sociedade adultocéntrica.

No que se refere a cultura da infancia, que delimita a diferenca entre o universo de
adultos e criangas, Sarmento identifica quatro aspectos: a interatividade, a ludicidade, a
fantasia do real e a reiteracdo. A interatividade ocorre quando as criangas aprendem com as
outras criangas nos espacos de partilha comuns. Esse traco cultural pode ser bem percebido
nas aulas de danca, onde a troca, 0 compartilhamento do espaco e o exercicio da observacdo
sdo constituintes do processo das aulas. A ludicidade é uma das atividades sociais mais
significativas das crian¢as, uma vez que ndo ha distin¢do para elas entre brincar e fazer coisas
vistas pelos adultos como “sérias”. Através das brincadeiras, as criangas refletem e
interpretam situagdes vividas no cotidiano, correlacionando muitas vezes a danga a
brincadeiras, momentos de prazer e divertimento. O mundo do “faz de conta” ou fantasia do
real, constitui um elemento central da atribuicdo de significado as coisas pelas criangas, e da
sua capacidade de enfrentamento das situacdes dificeis. Na danga, a importancia desse mundo
permite trabalhar outras dimensdes, utilizar todo o potencial do imaginario e da criatividade
das criancas, e em alguns casos, trabalhar situacdes dificeis e controversas. O conceito de
reiteracdo de Sarmento implica a capacidade da crianga de transposicdo e fusdo do
espaco/tempo e da relacdo do real com o imaginario. Esse conceito € apropriado para as
atividades de danca e brincadeiras, desde que as professoras favorecam a criatividade e
possibilitem a construcdo de cenarios ficticios, que remetam a sensa¢cdes corporais em espagos

diferenciados, a exemplo de dancgar na floresta, no solo movedigo, nas nuvens, na dgua.

Algumas consideracoes finais



Nas analises e discussdes com as criancas ficou evidente que o processo educacional
ndo deve ficar restrito aos contetdos propostos para cada etapa educacional. O processo deve
ser propositivo, no sentido de favorecer inimeras possibilidades que podem ser desenvolvidas
no espaco escolar. As criangas apontaram para aspectos do espago escolar que mais gostam,
bem como souberam ressaltar os que se configuram como perigosos ou inadequados as suas
necessidades e, ao longo de suas explicagOes ressaltaram a necessidade de espagos abertos
propicios as brincadeiras e ao contato com o0s elementos da natureza. Na discussdo sobre as
aulas de danca as criangas ressaltaram a participacdo delas no processo de planejamento das
aulas, o respeito a possibilidade de expressao inerente a cada uma delas, o ensino flexivel
voltado a novas experimentacGes, diferentemente de um ensino de técnicas rigidas para a

danca, engessadas em cddigos preestabelecidos.

As reacOes das criancas durante as interlocugdes, tanto nas falas quanto na iniciativa e
na criatividade para se movimentar, evidenciaram 0 seu envolvimento com esse processo
educativo e artistico e, ao mesmo tempo, divertido e descontraido. As crian¢as ndo se
restringiram a falar dos aprendizados motores, nem se limitaram ao dualismo do “eu gosto/eu
ndo gosto”, mas abordaram com propriedade muitas questdes: a danga como espago de
vivéncia para novos aprendizados, desafios, superacdo de limites, interacdo em grupo, prazer,
divertimento, projecdo de futuro, percepcao das individualidades, enfim, a pratica da danca

como uma oportunidade, valorizada e reconhecida por elas.

Nas interlocuces, as criancas destacaram a importancia da variedade dos exercicios,
relacionada a atitude da professora de propor novas atividades desafiadoras, bem como a troca
proporcionada pelo convivio com as outras criancas. Relataram conhecimentos adquiridos em
relacdo & forma de apropriacdo do espago, postura, assim como a incorporagdo de um novo
vocabulario de movimentos. As criangcas demonstraram sentir prazer com as aulas e desejo em
dar continuidade a pratica, prazer este relacionado a constru¢cdo de novos vinculos de
amizade, a experiéncias diversificadas, a superacdo de limites, ao contato com novos

estimulos sonoros e criativos.

A andlise dos espacos fisicos das escolas permite afirmar que as crian¢as do campo
nos apresentam aspectos relevantes ao seu processo de desenvolvimento e nos dao pistas
sobre a importancia da organizagdo de espacos fisicos que atendam a esta diversidade e aos
anseios das populacfes campesinas, ressaltando que podem ser parceiras para o delineamento

de politicas publicas mais inclusivas, que as vejam, as percebam e as escutem.
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