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“Uma das questoes mais importantes da psicologia e da

’

pedagogia infantil é a da criagdo na infancia.’

Lev Semionovitch Vigotski
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Resumo

Aguiar, Regina Jodely Rodrigues Campos. (2020). A Crian¢a Na Educagdo Infantil: A Roda De
Conversa Como Espaco/Tempo De Infancia, Criagdo E Experiéncia (Dissertacdo de Mestrado).
Universidade de Brasilia — UnB, Brasilia, DF, Brasil

A presente pesquisa investigou a roda de conversa na educagdo infantil como contexto de
desenvolvimento e educagdo. Partindo da teoria historico-cultural do desenvolvimento humano de Lev
Semionovitch Vigotski e da psicogénese da pessoa completa de Henri Wallon, ambas apoiadas no
Materialismo Historico — Dialético marxista, das concepgdes de Paulo Freire sobre educagdo, do
pensamento e experiéncia de Walter Benjamin e dos estudos contemporaneos de Walter O. Kohan,
Jorge Larrosa, Lucia Pulino e Jader Lopes, esta dissertagdo teve como objetivo: Compreender a Roda
de Educagdo Infantil como espago/tempo de acolhimento da fala e das especificidades das criangas e
da construgdo da relagdo professor-aluno. Assumindo a Roda como territorio fértil de interlocugdo e
protagonismo infantil, a pesquisa foi realizada em uma escola publica de educagdo infantil do Distrito
Federal. Seguindo a Metodologia Qualitativa, orientada pela propria teoria historico-cultural foram
realizados os seguintes procedimentos de construgdo de informacgdes: a) Pesquisa documental, em que
foi feita uma leitura cuidadosa e critica dos documentos oficiais sobre a Educacgdo Infantil em niveis
Federal e Distrital e do Projeto Politico Pedagogico da escola em que foi realizada a pesquisa; b)
Sessoes de observagdo participante; ¢) Realizacdo de rodas de conversa com as criangas e professoras;
d) Entrevistas Semiestruturadas com as professoras e coordenadora participante; €) Escrita de um
diario de campo da pesquisadora com relatos e percepgdes. A analise das informagdes construidas,
baseada referida perspectiva historico-cultural, considerando a relacdo pesquisadora/participantes
durante o processo de investigagdo, permitiu que se produzisse um conhecimento construtivo-
interpretativo sobre o tema, tendo como fio condutor o objetivo da pesquisa por meio de andlise de
categorias. Tomando por base nosso principal objetivo, identificamos que a presente pesquisa nos
proporcionou um olhar de como ocorre a relacdo das professoras e das criangas, evidenciando de
forma recorrente a oOtica adultocéntrica sobre a crianga que € vista como um ainda ndo. A experiéncia
vivenciada nas rodas propostas nos possibilitou visualizar a roda de conversa como um lugar de
infancia, de possibilidades e manifestacao infantil e embora muitas vezes silenciadas ou cerceadas, as
criangas subvertem essa oOtica € demonstram suas agdes criadoras, ratificando a ideia de que elas sdo
seres de fala e que encontram-se em uma fase cheia de novidades. Diante disso, assumimos que a roda,
vivida dentro da temporalidade aidnica, é um lugar fértil para o exercicio do potencial criativo, um
local de escuta, de encontro com o outro e de experiéncia do devir.

Palavras-chave: Roda de conversa. Educacédo Infantil. Infancia. Experiéncia. Aion.



Abstract

Aguiar, Regina Jodely Rodrigues Campos. (2020). 4 Crianga Na Educac¢do Infantil: A Roda De
Conversa Como Espaco/Tempo De Infincia, Criagdo E Experiéncia (Dissertagdo de Mestrado).
Universidade de Brasilia — UnB, Brasilia, DF, Brasil

This research has investigated the Circle Time in kindergarten as a context of development and
education. Starting from Lev Semionovitch Vigotski's historical-cultural theory of human
development and Henri Wallon's psychogenesis of the complete person, both supported by Marxist
Historical Dialectic Materialism, Paulo Freire's conceptions of education, Walter Benjamin's thought
and experience, and Walter O. Kohan, Jorge Larrosa, Lucia Pulino and Jader Lopes's contemporary
studies, this dissertation aimed at: Understanding the Circle Time of kindergarten as a space/time for
welcoming speech and the specificities of children and building the teacher-student relationship.
Assuming the Circle Time as a fertile territory of interlocution and protagonism for children, the
research was carried out in a public school of kindergarten in the Distrito Federal. Following the
Qualitative Methodology, guided by the historical-cultural theory itself, the following information
construction procedures were carried out: a) Documentary research, in which a careful and critical
reading of the official documents on Early Childhood Education at Federal and District levels and the
Political Educational Project of the school where the research was carried out; b) Participant
observation sessions; c¢) Carrying out Circle Times with children and teachers; d) Semi-structured
interviews with the participating teachers and coordinator; ) Writing of a field diary of the researcher
with reports and perceptions. The analysis of the constructed information, based on the
aforementioned historical-cultural perspective, considering the researcher/participants relationship
during the research process, allowed a constructive-interpretative knowledge on the theme to be
produced, having as a common thread the objective of the research by means of category analysis.
Based on our main objective, we identified that the present research provided us with a look at how
the relationship between teachers and children occurs, showing in a recurrent way the adult-centered
view of the child that is seen as not yet one. The experience lived in the proposed circles allowed us to
visualize the circle time as a place of childhood, of possibilities and child manifestation and although
many times silenced or restrained, children subvert this view and demonstrate their creative actions,
ratifying the idea that they are beings of speech and that they are in a phase full of novelties. Faced
with this, we assume that the Circle Time, lived in the aionic experience of time, is a fertile place for
the exercise of creative potential, a place of listening, of encounter with others and of experience of
becoming.

Keywords: Circle Time. Kindergarten. Childhood. Experience. Aion.
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Apresentacio

“Estou seguro de que, na tentativa de criar alguma coisa
dentro da historia, temos que comegar a ter alguns sonhos

Paulo Freire?

Esta dissertacdo apresenta uma reflexdo critica sobre a crianga ¢ a roda de conversa no
contexto da Educagdo Infantil, pois, historicamente sua voz tem sofrido um enorme silenciamento. A
ideia de que ela “ainda nao” é um adulto (Andrade, 1998) e que precisa ser constantemente
representada, nos faz refletir sobre as relacdes de poder e negligéncia imbricadas nessa concepgao.
Pesquisar os sentidos e significados atribuidos pelas criangas acerca de diversos fenomenos de seu
cotidiano, € tentar transpor a perspectiva dominante que enxerga a crianga como o infante, aquele que
ndo fala, para que assuma seu protagonismo, em defesa de seu status de sujeito de direito. Na
sociedade capitalista contemporanea, onde a infincia parece ser destacada pelo consumo exagerado
exposto na midia, a crianga continua ndo vista como esse sujeito do tempo e sua histéria. (Sousa,
2008) [grifos da autora].

Diante disso, analisamos® a urgéncia da legitimagdo dessa voz. Ndo intencionamos aqui “dar
voz” as criangas porque nessa perspectiva nos pareceria determos o poder da fala e simplesmente o
cederiamos. Assumo com Kohan (2010) e Rosa (2018a) que temos uma divida historica e quiga
impossivel de pagar em relagdo a esse silenciamento da infancia. Busca-se portanto reconhecer a voz
infantil neste trabalho, a partir do valor atribuido as expressoes emergidas no campo de pesquisa.

Destarte, tendo como pressuposto basilar a teoria historico-cultural de Vigotski na presente
pesquisa e assumindo a dtica walloniana, que assevera a importancia de olhar a crianga em seu meio,
ou seja, contextualizada, optamos por observar e propor experiéncias em um local de vivéncia e trocas
sociais das criancas: na roda de conversa. Queremos evidenciar a poténcia desse lugar, apropriando-

nos dos conceitos vigotskianos de vivéncia (perejivanie) na relacdo sujeito/meio e de reelaboragdo

2 — Reconhego juntamente a Kohan (2019) que no atual contexto em que vivemos “mais do que nunca”
¢ necessario Paulo Freire (p. 217). Acreditando em uma Educacdo transformadora e em uma Pedagogia
dos Sonhos possiveis, convido este grande educador para fortalecer as ideias aqui discutidas, por meio
de suas belas palavras, distribuidas em algumas epigrafes.

3 — A opcdo pela conjugacdo dos verbos na primeira pessoa do plural deve-se ao fato de que eu,
constituindo-me como pesquisadora, compreendo que este ¢ um trabalho feito em conjunto com minha
orientadora Prof* Dra. Lucia Pulino pelas orientagdes, pensamentos, ideias e discussdes em comum
acordo durante todo esse trabalho de pesquisa.
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#* das criangas diante de um

criadora (tvortcheskaia pererabotka) expressa nas falas e acdes “subversas
sistema escolar com realidade homogeneizante.

Essas vozes precisam ser ouvidas, expressas ¢ documentadas em pesquisas para que a
novidade intrinseca do humano e em especial a presente nas criangas, possam expressar resisténcia,
diante de um sistema muitas vezes desacreditado e fomentar a esperanca que nos move a acreditar que
podemos escrever uma histéria diferente, pois como nos ensina Paulo Freire: “A esperanga ¢ um
condimento indispensavel a experiéncia historica” (2017, p.71).

Concebendo a crianga como um sujeito historico e produtor de cultura, procuraremos ratificar
a necessidade da ruptura de sua concepcdo como o ser da falta ou da incompletude, compreendendo
com Kramer (2002) que pesquisar criancas sob esta Otica “significa pesquisar a propria condicao
humana, a histéria do homem” (p.46) permitindo-nos uma analise critica de nossa época e dos lugares
ocupados pelas criangas e adultos. A justificativa social para esse trabalho encontra-se nessa
necessidade de se evidenciar a crianga como produtora desse conhecimento em seus mais diversos
contextos.

Para isso, essa pesquisa procurou abordar alguns aspectos da infincia por meio de um estudo
sobre suas concepgOes, apresentou um panorama sobre o desenvolvimento infantil segundo as
perspectivas vigotskiana e walloniana, conforme assinalado, realizou estudos epistemoldogicos, buscas
bibliograficas nas bases de pesquisa (BTDT e Portal de Periddicos) recentes que discorrem sobre o
tema da roda de conversa na etapa da Educacdo Infantil e propds reflexdes sobre as informacdes
construidas no campo.

Portanto, é diante desse panorama de compreensdo da realidade social como construcdo

13

humana em detrimento de um dado natural e entendendo que é “no processo de produgdo de sua
realidade social que o homem produz a si mesmo como ser histérico e cultural” (Cruz, 2008 p.176)

que olhamos para as criangas dessa pesquisa.

Um pouco do meu percurso...
“Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade.”

Paulo Freire

4 — Adotamos o termo subversdo infantil para elucidar todas as a¢des infantis que anunciam resisténcia
ao que estd imposto hegemonicamente pelos adultos como verdade de forma unilateral, apoiadas nos
pressupostos de Lopes (2008) quando aponta que as criangas tém subvertido os esquemas e estruturas
pré estabelecidas para elas.
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A arte de conversar no inicio das aulas sempre esteve presente em minha pratica pedagbgica,
mesmo quando eu ainda estava comeg¢ando minha trajetoria como professora e nem sabia direito como
propor didlogos. Com formacao inicial no curso de Magistério, onde tive meu primeiro contato com a
Psicologia do Desenvolvimento, iniciei minha carreira docente em turmas de Educacdo Infantil e
posteriormente Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Concomitante com o trabalho, busquei
aprimorar minha formagdo académica e cursei as licenciaturas em Letras’ e Pedagogia, especializagdes
e cursos de formacdo continuada. Atuando como professora das primeiras etapas da Educacdo Basica
desde quando terminei o curso Normal, também tive a oportunidade de atuar como coordenadora
pedagogica, formadora de professores e gestora escolar.

A realizacdo deste Mestrado Académico tem sua origem em muitos sonhos, dentre os quais &
possivel enumerar: a continuacdo dos estudos na Universidade de Brasilia, o aprimoramento da minha
praxis profissional, a inser¢cdo na academia como pesquisadora buscando conquistar o titulo de mestra
no Programa de Pds-Graduacdo em Processos de desenvolvimento Humano e Satide — PGPDS — hoje
renomeado como Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar, fato que
me possibilita ser pioneira no ambito familiar: um motivo de muito orgulho por ser mulher e oriunda
da classe trabalhadora.

Esta historia iniciou-se no curso de especializagdo Lato Sensu: Educagdo em e para Direitos
Humanos e Diversidade, oferecido por esse Programa de Pos-Graduagdo, entdo PGPDS (Pos-
Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Satde) sob a coordenagdo da minha
orientadora Professora Dra. Lucia Pulino, onde de fato iniciei meus estudos nesta Universidade. Os
textos e debates propostos no referido curso trouxeram muitas reflexdes sobre a importancia de uma
educacdo voltada a valorizagdo e dignidade da pessoa, por meio do respeito as diferengas. Apds algum
tempo de conclusdo do curso, tive a oportunidade de conversar com minha orientadora e ndo s6 relatar
meus anseios como estudante, mas também minhas angustias como professora. Ela prontamente me
acolheu e convidou para conhecer seu grupo de pesquisa em suas aulas com a Professora Regina
Pedroza. Apaixonei-me pelo Laboratério Agora Psyché, ao qual me orgulho em fazer parte, pois
sempre tive muito interesse na area da Psicologia devido a sua constante presenga em minha formacao.

Ao refletir sobre minha trajetéria profissional, pude revisitar os anseios daquela normalista
que sonhava em ser professora e buscar continuamente conhecimentos para fundamentar minhas
futuras praticas pedagogicas. As inquietagdes sempre me acompanharam e passados dezenove anos
dessa primeira formagao e de trabalho docente, treze desses na Secretaria de Educacdo (atuando como

professora de contrato temporario e posteriormente em cargo efetivo), ndo queria ficar estacionada no

5 — Considero importante ressaltar que meu primeiro ingresso na academia se deu por meio do PROUNI
(Programa Universidade para Todos) que concede bolsas de estudo integrais e parciais em institui¢des
privadas de educacdo superior, que foi criado pelo governo federal e permanece vigente.



18

tempo reproduzindo antigas praticas. A professora da Educacdo Basica sempre foi também a estudante
que buscava incansavelmente por cursos de formagdo continuada para assim oferecer um melhor
atendimento as criangas. Nao foi um caminho féacil, mas chegou até a mim a oportunidade de adentrar
neste mundo de possibilidades do Stricto Sensu, de buscar compreender melhor o desenvolvimento
humano na medida em que também pude me constituir como pesquisadora em busca de novas
inteligibilidades e principalmente abrir-me para o processo de tornar-me um ser humano melhor e
mais sensivel a escuta do outro.

Por fim, no ambito pessoal, ¢ dificil colocar em palavras os sentimentos de realizagdo e
gratiddo pelas aprendizagens que este curso trouxe para minha vida. Tornei-me ndo s6 uma amante da
infancia e pesquisadora da Educagdo Infantil, mas também durante o percurso fui agraciada pelo dom
da maternidade que me trouxe a Sofia, meu maior presente ¢ a mais linda motivagdo para cursar e
concluir essa pesquisa que passou a ter mais sentido depois de sua chegada.

O percurso foi muito interessante e cheio de novidades, a Universidade me proporcionou
diversos conhecimentos, pude ouvir e ser ouvida através da participacdo nos debates sobre
desenvolvimento humano, direitos humanos, praticas pedagdgicas, formagdo docente, territdrios e
culturas dentro das areas de Psicologia, Educacao, Filosofia, Geografia e Sociologia da Infancia; além
disso, pude participar dos eventos propostos neste Programa e em outros.

Um fato muito emocionante e de necessario relato foi o contato que tive com os autores.
Sempre tive a impressdo de que eles estivessem distantes ¢ no mestrado, pude mudar essa visdo.
Registro aqui meu contato e retorno imediato de trés autores que além de me auxiliarem no processo
de reflex@o e escrita, me foram muito solicitos mantendo contato comigo e respondendo as minhas
davidas: Professor Dr. Walter Kohan, que fomentou minhas reflexdes sobre a Filosofia com criangas,
Professor Dr. Jader Janer que me apresentou a Geografia das Infancias, me fazendo compreender a
importancia de valorizar os espacos geograficos e espaciais elaborados pelas criangas ¢ Prof*. Dr".
Zoia Prestes que de maneira atenciosa e comprometida se empenha a abordar as tradugdes das obras
de Vigotski de maneira fiel a lingua russa. Esses autores tiveram grande importancia em meu processo
de escrita da fundamentacao tedrica e construgdo das informagdes.

Foi neste processo de diferentes novidades e confluentes motivacdes, que o assunto da roda de
conversa emergiu em minha trajetéria académica. Como ja citado, sempre gostei da roda e de ouvir as
novidades que as criangas traziam, por vezes algumas colegas ao me verem sentada no chao da sala de
aula, na horizontalidade que a roda proporciona, comentavam admiradas: “Olha a R&! Parece a Dona
Galinha e seus pintinhos ao redor.” Aquela frase que soava de forma engragada, também me
inquietava: Por que o espanto? Nao deveria ser uma pratica comum a conversa diaria com as criangas,

em formato de roda? Por que ndo lancar méo dessa estratégia tdo rica de troca e aprendizagem? Como
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fundamentar teoricamente aquela pratica? Tais questdes ficaram guardadas comigo até reencontrar a
tematica da roda de conversa no Mestrado.

Redescobrir o referido tema e defini-lo como pesquisa também nao foi um caminho facil, pois,
por tantas outras motivagdes, comecei a estudar sobre a formagdo de professores na educagdo
inclusiva e até mesmo objetivei aprofundar meus conhecimentos sobre a roda de leitura, mas a roda de
conversa falou mais alto, as produgdes académicas foram reascendendo aquelas questdes que estavam
guardadas, a conexao sobre a infincia com a minha orientadora foi ficando mais clara e sobretudo a
necessidade de ouvir as criancas e de possibilitar uma pesquisa que evidencie a importancia de suas
vozes historicamente silenciadas, é urgente. Em tempos de tantas incertezas no cenario politico e
educacional de nosso pais ¢ de fundamental valia refletir sobre as potencialidades que essas vozes
podem nos oferecer.

Acredito na poténcia da Roda de conversa e desejo evidenciar nessa pesquisa que € possivel
ultrapassar a ideia dela ser apenas mais um procedimento didatico e tornar-se um espago democratico
e politico de didlogo, de troca mutua de aprendizagem, de encontro com o outro por meio do respeito

as diferencas e principalmente do protagonismo das criangas.
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Introducao

“Eu entrei na roda

para ver como se danca
eu entrei na contradanga
eu nio sei dangar®...”

Cantiga popular

A roda de conversa faz parte da rotina da Educagdo Infantil, sendo geralmente a primeira
atividade oferecida aos estudantes diariamente no momento da acolhida. Todavia, ¢ possivel perceber
que na maioria das escolas ela tem sido cada vez mais limitada ao uso da chamada, revisdo de
conteudos, fixagdo de letras ou nimeros, em vez de ser um local de encontro, troca de experiéncias e
aprendizagens e, sobretudo de constitui¢do humana.

No que diz respeito a essa tematica, Rosa (2018b) afirma em seu relato de observagdo que a
roda de conversa “nada tinha a ver com a roda dialdgica, em que as criangas pudessem expressar suas
ideias ou que pudessem silenciar se assim desejassem.” (p. 23) E o que Alessi (2011) chama de
“monologos”; a autora sustenta que a roda € um recurso importante que amplia a competéncia
narrativa das criangas, desenvolve a oralidade mas que tem se transformado em local de
questionamentos 0bvios que ndo estimulam a criatividade.

Partindo desse pressuposto, fez-se necessario pesquisar a importancia desse lugar de fala para
que de fato deixe de ser conduzido de forma hegemonica, adultocéntrica’, buscando respostas
previsiveis e possa se tornar um locus de desenvolvimento, de questionamento, do pensar e filosofar.
Segundo Cruz (2008) quase sempre as teorias de infancia apresentam marcas profundas de ajuste da
crianga a sociedade dos adultos ¢ na tentativa de transforma-lo em um adulto idealizado, “nao se leva
em consideragdo que tal ajustamento deve ser um resultado de um processo historico e cultural”
(p.176).

Didonet (2011) aponta que em um mundo adultocéntrico, o adulto ¢ o modelo ideal, a meta
onde a crianga deve chegar, em que esta ndo ¢ vista em sua plenitude, mas, ao contrario, espera-se que
ela seja bem-educada e cuidada, a fim de que se torne futuramente um adulto integrado na sociedade.
Ao contrario do que tem sido feito, o autor defende que a crianca interaja com as outras idades e que
ndo € preciso crescer para ser valorizada: “devemos olhar para as criangas como sujeitos de direitos

proprios de sua idade. Assim podemos dizer que vivemos numa sociedade pluralista” (p. 16).

6 — Trecho da cantiga popular: Ai, Eu Entrei na Roda (https://www.letras.mus.br/, recuperado em 05 de
dezembro de 2019).

7 — Termo utilizado para designar uma visdo onde dimensdo sociocultural da crianga ndo é considerada
e tem o adulto como centro (Didonet, 2011; Rosa, 2011 e Lopes 2018).
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Nesse mesmo sentido, Zaneti (2012) sustenta que a infincia, dentro do processo de
desenvolvimento humano, ¢ construida nas relagdes sociais, culturais e histdricas e que as criangas sao
ativas em tal processo. Prado (2011) ratifica ao afirmar que as criangas sdo aprendizes e ensinantes,
sobretudo, protagonistas, pois: “entram em cena em um tempo ¢ em um espago de se viver as
infincias, multiplas, diversas, personagens das brincadeiras, festivas, afetivas, observadoras, ruidosas,
silenciosas, inovadoras, inventivas e também reprodutoras” (p. 112).

Essa concepcdo vem ao encontro desta pesquisa que comunga com a ideia de pensar com as
criancas em vez de pensar sobre as criancas, uma alusdo ao termo “Filosofia com criangas” (Kohan,
2003; Pulino, 2007, 2011a), utilizado como proposta de redefinicdo do lugar e papel do professor no
que se refere a praxis filosofica, em vez de “Filosofia para as criangas™®.

No que diz respeito ao uso da preposicdo com, que ¢ imbuida de tantos significados, Souza e
Castro (2008) sustentam que a crianga ndo deve ser vista como um objeto ainda a ser conhecido e sim
ser reconhecida e legitimada no contexto da pesquisa:

Nessa perspectiva, em vez de pesquisar a crianga, com o intuito de melhor conhecé-la o

objetivo passa a ser pesquisar com a crianga as experiéncias sociais e culturais que ela

compartilha com as outras pessoas do seu ambiente, colocando-a como parceira do adulto-
pesquisador, na busca de uma permanente ¢ mais profunda compreensdo da experiéncia

humana (p. 53).

Segundo Berle (2018), estudos recentes do NEFI (Nucleo de Estudos de Filosofias e Infancias)
tém evidenciado a ocorréncia do conectivo com em trabalhos cientificos sobrepondo-se a abordagem
metodoldgica advinda do para ocasionando o que a autora considera como “encontro educativo entre
iguais” (p.177). Portanto, intenciona-se, ouvi-las e compreender seu protagonismo no processo de
tornar-se humano (devir), proporcionando um espaco de criagdo e de encontro com seus pares.
Campos (2008) sustenta que ouvir as criancas, ou melhor, “ausculta-las”® permite ao pesquisador
ampliar sua compreensdo acerca das culturas infantis, viabilizando assim um diadlogo intercultural
entre os sujeitos que ocupam os mais diversos lugares na sociedade.

No que se refere a essa compreensao de ocupagao desses espacos, Rocha (2008) ressalta que
na pesquisa a crianga nao pode ser observada isoladamente, mas sim em suas experiéncias sociais em
seus diferentes contextos em suas ac¢des e significacdes coletivas, sobretudo sendo analisada nado
somente pela fala, mas em suas outras expressdes como em desenhos, fotografias e gravacdes. O
desenho, por exemplo, segundo Sarmento (2011), ¢ uma das mais importantes expressoes infantis.

Por fim, partindo do olhar em que a crianga é um sujeito de direitos que interage e participa do

processo de investigagdo, faz-se necessario produzir pesquisas que escutem sua voz. Solon, Costa &

8 — Segundo Kohan ¢ Kennedy (1999), Matthew Lipman, para introduzir as criangas ao mundo da Filosofia,
inaugurou o movimento: Philosophy for children — Filosofia para as criangas.

9 — De acordo com a autora, o termo auscultar ndo limita-se a uma percepgdo auditiva, nem simples recepgdo da
informagdo, mas envolve compreensdo da comunicagio feita pelo outro.
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Ferreira (2008) apontam em estudo realizado a escassez de producdes cientificas a partir da conversa
das criangas, principalmente na area de Psicologia, em detrimento de estudos que em sua maioria
privilegiam comparagdes e avaliagdes.

Portanto, para uma melhor compreensdo do pensamento infantil, fez-se necessario resgatar as
concepgoes da infancia, os lugares que ocupou e os que atualmente ocupa, a partir de alguns olhares,
através de um levantamento teodrico e epistemoldgico. Além disso, foi produzido um levantamento
bibliografico de produg¢des recentes sobre o tema da Roda de conversa a fim de analisar as discussoes
que t€m sido levantadas acerca do referido tema, que evidenciou a necessidade de uma maior
producdo no ambito da Psicologia do Desenvolvimento e Escolar em interface com a Educacdo,
sobretudo que sejam elaboradas teses (pois a maioria dos trabalhos encontrados foram artigos
cientificos e dissertacdes de mestrado) para que novas inteligibilidades sejam disseminadas no campo
académico e que sirvam como aporte tedrico no subsidio de praticas escolares de professores e

professoras, especialmente os da etapa da Educagao Infantil.

Estrutura da Dissertaciao

No primeiro capitulo, discorremos sobre as concepgdes de humano que nos fizeram
compreender melhor o desenvolvimento infantil, o ambiente escolar e as relagdes existentes na roda de
conversa. Entendemos com Ribeiro (2019) que um trabalho produzido no dmbito da Psicologia, exige
nossa postura no que diz respeito a otica que optamos, ou seja, em que pontos de vista de ser humano
nos inspiramos para produzir este trabalho. No segundo capitulo buscamos apresentar um resgate
historico acerca das concepgdes de infincia ¢ a consolidagdo da Educagdo Infantil no Brasil;
discorremos sobre as Politicas Publicas ¢ a Educagao Infantil buscando refletir sobre sua Legislagao
desde a promulgacdo das primeiras Leis e a organizacdo curricular com suas bases anteriores e
vigentes e apresentamos o contexto do Distrito Federal, suas infincias e contextos escolares. No
terceiro capitulo, fizemos uma abordagem sobre Desenvolvimento Infantil baseada em Vigotski'® e
Wallon. No quarto capitulo, discorremos sobre os Lugares de infancia na contemporaneidade, numa
perspectiva da Psicologia e inspiracdo nos campos da Filosofia, Sociologia e Geografia da Infancia.
No quinto capitulo apresentamos nossos objetivos (geral e especificos) e defini¢do do problema. No
sexto capitulo abordamos sobre a pesquisa, seu contexto, participantes, instrumentos, metodologia e
procedimentos metodologicos, No sétimo capitulo apresentamos nossas analises e discussdes partindo
das categorias emergidas no campo e por fim, no oitavo capitulo, apresentamos nossas consideragdes

finais sobre a pesquisa realizada.

10 — Assumimos com Lopes (2018) que diante dos estudos e tradugdes de Prestes (2012) a utilizagao da
letra i no nome de Vigotski é a que mais se aproxima na transliteragdo do russo para a lingua
portuguesa.
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O Humano e a Infiancia

“Mulheres e homens, seres historico-sociais, nos
tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de
escolher, de decidir, de romper, por tudo isso nos fizemos
seres éticos.”

Paulo Freire

O presente trabalho foi desenvolvido no campo da Psicologia do Desenvolvimento, no
contexto da Educac¢@o, com énfase na Infancia e no desenvolvimento da crianga abordado por Vigotski
e Wallon. Assumimos a Teoria Historico-Cultural proposta por Vigotski e a base filosofica do
Materialismo Dialético proposto por Marx para nutrirmos o nosso pensamento em relacdo ao ser
humano.

Antes de discutirmos nessa pesquisa as perspectivas da infancia, o lugar da crianga e as
implicacdes que podem trazer a compreensdo da roda de conversa, se faz necessario refletir sobre a
relacdo sujeito e sociedade expressa nos tensionamentos dialéticos existentes entre esses dois
elementos, pois ndo € possivel abordar a infincia sem conceber a crianga como um ser humano que
produz cultura, que a transforma e ¢ transformada por ela, historica e socialmente.

Pulino (2016a) assevera que:

Somos seres historicos que nos construimos na cultura e na concretude das relagdes sociais. E

a histdria, a cultura e a sociedade em que nos constituimos como humanos estdo, elas mesmas,

em constante processo de construcdo e reconstru¢do, gragas a nds mesmos, que as

modificamos. (p. 49)

A autora compara o contexto humano a um terreno movedi¢o, marcado pela transformagao,
incertezas e incompletudes.

Conceber o humano em sua complexidade e multiplicidades ndo ¢ tarefa simples; todavia,
procuraremos refletir sobre algumas de suas dimensdes a partir da perspectiva de autores, que
fornecem subsidios a nossa compreensao do humano na construgdo desse trabalho. Optamos por
recorrer a0 método dialético compreendendo a importancia de o humano constituir-se nas relagdes e
reconhecendo com Pulino (2004) que “o método dialético permite que se construa um conhecimento
capaz de dar conta da realidade em toda a sua complexidade, com seus elementos contraditorios e em
suas permanentes transformacdes” (p.73) e com Pedroza (2006) que “A dialética marxista da a
psicologia o seu equilibrio e a sua significagdo ao mostrar simultaneamente ser uma ciéncia da

natureza e uma ciéncia do homem” (p.25).
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Perspectiva historico-cultural: breve contextualizacio

“A infancia ¢ vida em poténcia. Vida feita e refeita no
cotidiano do existir com o outro, logo, também o
aprender ¢ condicdo de vida, de ida ao fazer-se e
desfazer-se como historico, social e cultural.”

Fatima Vidal Rodrigues

Apoiamo-nos nas palavras de Prestes (2010): “Existe uma relacdo intima entre o contexto
historico e a elaboragdo de teorias” (p.27) para justificar uma breve explanagdo sobre o contexto
inicial da Teoria histérico-cultural. No contexto da Revolucdo Socialista de 1917 e diante da
emergente necessidade de um novo olhar sob as concepgdes acerca do humano por parte da Psicologia
Soviética, em detrimento das ideias tradicionais, tedricos como Lev Seminiovitch Vigotski, Aleksei
Nikolaievitch Leontiev e Alexander Romanovitch Luria, iniciaram suas concepgdes para a construgao
dessa nova oOtica sobre o humano''. Configurou-se entdo a perspectiva historico-cultural, tendo
Vigotski como seu principal precursor. (Cunha, Cunha, Sobrinho e Moraes, 2010; Lopes, 2018). Para
Lopes (2018) A expressao teoria historico — cultural (p. 46 grifo do autor) ndo é clara, alguns autores
até inferem que Vigotski e colaboradores ndo utilizaram o termo, todavia ¢ inegavel a contribuicao
dessa teoria para o trabalho com criangas pequenas.

A nova concepcdo de homem e consequentemente da escola nova, imbuida de principios
humanistas, necessitava de olhares que vislumbrassem a transformagdo do pais. (Prestes, 2010).
Segundo a autora, “havia se formado uma intelectualidade, munida das ideias revolucionarias de Marx
que foi capaz de organizar um partido politico atuante e com lideranga entre as classes trabalhadoras”
(p-27).

Vigotski elaborou os pressupostos da Teoria historico-cultural nesse contexto onde a Russia
passava por transformagdes sociais e nas concepgdes em relagdo a Ciéncia, concomitantemente, a
Psicologia era acometida por uma crise epistemologica da qual emergiram as teorias psicoldgicas:
idealista — subjetivista (o0 pensamento abstrato devia-se a uma dadiva da espiritualidade) e mecanicista
reducionista — objetivista (o psiquismo estava atrelado a mesma lei natural que rege os animais, o
homem era limitado aos reflexos condicionados) (Zanella, Reis, Titon, Urnau & Dassoler, 2007), mas
ambas nao conseguiram abarcar o problema da consciéncia e do pensamento humano, Vigotski entdo,
com o intuito de vencer tal divisdo apropriou-se do materialismo dialético para formular esse novo

olhar sobre o humano, compreendendo que esse nao esta apartado de suas relagdes sociais, pelo

11 — Ao longo de toda a dissertagdo, optamos pela troca do termo “homem” por “humano”, pois
assumimos que este segundo termo se mostra mais abrangente em relacdo a diversidade de géneros.
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contrario, elas ocorrem na materialidade dessas relagdes com a natureza por meio do trabalho
(Vigotski, 2000).

Vigotski bebe dessa fonte onde os fendmenos sdo analisados a luz da sociedade e na cultura.
Cunha et al. (2010) defende a aplicacdo do referido método como forma de compreender e produzir
acao sobre a realidade, aqui entendida como algo instavel, sempre em movimento e nunca estatica e
que ndo pode ser analisada de forma estanque. No tocante a esse movimento, compreende que na
realidade social ocorre de forma mais rapida e intensa, como por exemplo, no periodo revolucionério:
“A compreensdo dessa singularidade da entdo Russia socialista, ja expressa o método dialético em
acado, visto que o mesmo toma sempre o real concreto como ponto de partida” (p.22) [grifo do autor].

Ademais, Cunha et al. (2010) baseado na décima primeira Tese de Feuerbach onde Marx
evidencia a praxis do método historico dialético: “Os fildsofos s6 interpretam o mundo de diferentes
maneiras; do que se trata ¢ de transforma-lo” (Marx & Engels, 2002, p.103), Os autores asseveram que
o materialismo dialético surge ndo com a intencdo de conhecer o real, mas de compreendé-lo e
transforma-lo, transformacao imbricada de movimento.

E importante ressaltar que nosso olhar se baseia nessa ideia de que o ser humano vive em
constante relagdo, seja consigo mesmo, com Os outros € com a natureza, assim como sustentam
Andery & Sério (2014) apoiadas em Marx (2002) e Vigotski (2014c), na compreensdo do psiquismo
humano. Trataremos aqui de entrelacar as concepgdes dos autores supracitados buscando estabelecer
um dialogo que nos permita analisar a constitui¢do humana advinda das bases psicologicas, filosoficas
e politicas que abordam.

Partimos do pressuposto que o humano € concomitantemente um ser biologico, individual,
social, histdrico, psicoldgico e cultural (Andery, Micheletto, Sério, Rubano, Moroz, Pereira, Gioia,
Gianfaldoni, Savioli & Zanotto 2014, Bock 1996; Pedroza 2006; Pulino 2008b, Vigotski 2018b e
Zaneti 2012) e que ndo ha como pensa-lo separadamente do seu contexto. Nesse sentido, Gadotti
(1995) assevera que em Marx, a dialética ndo se limita a um método para se chegar a verdade, e sim ¢
uma “concepcdo do humano, da sociedade e da relagdo humano-mundo” (p. 19). Dentro desse olhar,
apropriamo-nos, junto a Lopes (2018) dos construtos de Vigotski que remetem a condigdo historico-
cultural que compreende o ser humano em uma interface estabelecida entre a filogénese (historia da
espécie), ontogénese (desenvolvimento do individuo dentro da espécie) e sociogénese (a cultura de um
grupo). Pino (2000) tece reflexdes a respeito das concepgdes de Vigotski sobre o humano e recorre a
propria defini¢do do autor na obra Manuscrito 1929: “O que ¢ o humano? Para Hegel ¢ o sujeito
logico, Para Pavlov ¢ uma soma, um organismo. Para nds ¢ uma pessoa social = conjunto de relagdes
sociais incorporadas no individuo.” Vigotski (1989) apud Pino (2000).

Nessa mesma Otica vigotskiana, Pulino (2008b) sintetiza essa concepgdo explicitando a

relagcdo desses elementos:
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Para Vigotski, o ser humano ¢ um ser biologico que se constroi e reconstroi, transforma-se

historicamente, no interior da cultura. Ele transforma o meio fisico e cultural que a0 mesmo

tempo transforma-o num ser cultural e historico calcado em suas raizes bioldgicas. (p. 72)

Segundo Pino (2000), Vigotski define a cultura como uma totalidade das producdes humanas,
representada pela vida e a atividade social do humano, sejam essas producdes técnicas, artisticas,
cientificas, tradicdes ou praticas sociais. Ainda segundo Vigotski (2018a), toda atividade humana
resulta na criagdo de novas imagens e agdes e ndo apenas na reprodugio de impressoes. “E a atividade
criadora que faz do humano um ser que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando seu presente”
(p- 16). De acordo com esse pensamento que nos remete as questoes temporais € consequentemente,
histéricas, Pino (2010) sustenta que “€ o carater historico que diferencia a concepgdo de
desenvolvimento humano de Vigotski das outras concepgdes psicologicas e lhe confere um valor
inovador” (p.48) e suas referéncias de analise encontram-se no Materialismo histérico dialético.

Tais relagdes ocorrem porque segundo Vigotski (2018b): “O humano ¢ um ser social e, fora
da relagdo com a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades, as caracteristicas que sdo resultados
do desenvolvimento metédico de toda humanidade” (p. 90). Para o autor, o meio ¢ a fonte de
desenvolvimento dessas caracteristicas, pois 0 humano é membro de um grupo social que vive numa
determinada época e condicdo historica e que possui caracteristicas historicamente desenvolvidas e
peculiaridades que lhes sdo inerentes — As fungdes psicoldgicas superiores exemplificam bem esse
pensamento, pois sdo especificas do humano.

No que concerne a isso, Prestes (2010) argumenta que o mais importante para Vigotski na
claboragdo da concepgdo histdrico-cultural era desvendar a natureza social das fungdes psiquicas
superiores inerentes ao humano porque para ele a psiqué humana & a forma propria de refletir o
mundo, imbricada com o mundo das relagdes das pessoas com o meio. Wallon (1979) ratifica essa
importancia do estudo do meio: “O estudo da crianga exigiria o estudo do/ou dos meios onde ela se
desenvolve. E impossivel de outra forma determinar exatamente o que é devido a esta e o que pertence
ao seu desenvolvimento espontaneo” (Wallon, 1979 p. 189).

Na perspectiva da relacdo humana com a natureza, Andery et al. (2014) assumem a ideia de
integracdo e dependéncia do humano com esse conjunto, diferenciando-se dos outros animais por agir
de forma intencional, consciente e planejada a partir de suas necessidades. Os animais sdo
biologicamente determinados e adaptam-se ao meio para a permanéncia da espécie; em contrapartida,
o humano apesar de também agir em detrimento de suas necessidades, ultrapassa questdes imediatas,
altera a natureza, constroi e reconstrdi a si mesmo e cria novas necessidades, evidenciando o processo
de produgdo de existéncia humana, pois ndo cria somente artefatos ou instrumentos, mas desenvolve
ideias, incorporando novas criagdes que antes ndo existiam.

As autoras ressaltam que dessa forma a agdo do humano resulta na incorporacdo de

experiéncias e conhecimentos que sdo transmitidos por meio das geragdes através da educagao e da
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cultura, possibilitando que as novas geragdes nao retrocedam ao ponto de partida da geragdo
precedente.

Assumindo as ideias propostas por Marx, Andery et al. (2014) afirmam que o referido
processo de produgdo da existéncia humana se dd por meio social, ou seja, nas relagdes entre os
homens e que a base dessas relagdes ¢ o trabalho: “uma atividade humana intencional, que envolve
formas de organizagdo, objetivando a producdo dos bens necessarios a vida humana” (idem p. 11).
Segundo as autoras, tais relagdes de trabalho e suas formas de organizagdo e divisdo compdem uma
base econdmica que determina as formas politicas, juridicas e ideologicas da sociedade a partir das
contradicdes que ela mesma engendra e afirmam que: “Nessa sociedade, as relagcdes estabelecidas
entre homens sdo desiguais, alguns vivem do trabalho de outros, e a producdo de conhecimento ¢
desenvolvida por aqueles que ndo executam o trabalho manual” (idem, p.12).

Nesse sentido, a base econdmica sera fundamental, pois em determinadas sociedades privadas
as condi¢Oes dessa base geram interesses conflitantes e antagdnicos, resultando em ideias distintas. Ou
seja, em um determinado momento haverd divergéncia na producdo de ideias sobre o mundo, bem
como na produgdo da ciéncia, na transformagdo do conhecimento e métodos cientificos que se
modificam historicamente a partir de interesses e necessidades que vao emergindo. Nas palavras da
autora:

Dentre as ideias que o humano produz, parte delas constitui o conhecimento referente ao

mundo. O conhecimento humano, em suas diferentes formas (senso comum, cientifico,

teologico, filosofico, estético etc) exprime as condigdes materiais de um dado momento
historico. Como uma das formas de conhecimento produzido pelo humano no decorrer de sua
historia, a ciéncia é determinada pelas necessidades materiais do humano em cada momento

histérico, a0 mesmo tempo em que nelas interfere. (ibidem p.13)

Segundo Prestes (2010) a teoria historico-cultural foi um marco importante para a Psicologia
mundial e serviu de base para o desenvolvimento da Psicologia como Ciéncia. A autora ressalta que o
contexto histdrico no qual Vigotski viveu, influenciou em seus trabalhos. “O desejo de aprender com o
método de Marx guiou seus estudos; para ele o importante era o que o marxismo oferecia para a
psicologia constituir-se como ciéncia” (Prestes, 2010 p. 55).

Além de Vigotski, Wallon também inspirou-se nessas concep¢des. Segundo Pulino (2004) e
Galvao (2010) o pensamento e método de analise de Wallon também se fundamentam na perspectiva
filosofica do materialismo dialético: “Isso significa que Wallon concebe a realidade em permanente
mudanga, considerando o humano como ser indissociavelmente bioldgico e social, ou um ser
geneticamente social, (grifo da autora) cuja existéncia é forjada na relagdo dos mundos contraditorios
da matéria viva e da consciéncia” (Pulino, 2004 p. 87). Galvao (2010) afirma que Wallon adota o
materialismo dialético como fundamento epistemoldgico sendo o referido materialismo ‘“uma
perspectiva filosofica especialmente capaz de captar a realidade em suas permanentes mudancas e

transformagoes” (p.31).
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Ensejamos olhar para a crianca em suas complexidades e contradi¢des inerentes a sua
existéncia, dentro de sua cultura e em suas diversas dimensoes. Quando Wallon aborda sobre a pessoa,
nao abstrai seu conceito, idealizando um sujeito mas o captando em sua concretude nos diversos
campos funcionais (afetividade, motricidade e inteligéncia) onde desenvolve suas atividades (Pulino,
2004). Ademais, Pino (2005) em As marcas do humano, tece discussdes sobre as ideias de Vigotski
acerca do desenvolvimento cultural da crianga, que sustentam que essa torna-se um ser humano
cultural a partir dos seus processos de transformacgdo da natureza, suas condi¢des biologicas e acdes
culturais.

Até o momento procuramos fazer um didlogo entre a Teoria Historico-Cultural e o
Materialismo historico e dialético, mas para nos apropriarmos melhor, recorremos aos proprios
precursores do Materialismo: Marx e Engels, procurando antes fazer uma contextualiza¢do do periodo
ao qual emergiram seus pensamentos a fim de ampliarmos nossa otica acerca das ideias dos referidos

autores.

Materialismo historico dialético

A grande obra de referéncia que podemos considerar como marco do nascimento do
Materialismo Histérico Dialético € a Ideologia Alema de Marx e Engels (embora ndo tenha sido
publicada com os autores em vida), antes porém de falarmos um pouco sobre a obra, facamos uma
pequena contextualizacdo da época para compreendermos as ideias de Marx. Para isso, convidamos
Andery & Sério (2014) para nos auxiliarem por meio do texto: A prdtica, a historia e a construgdo:
Karl Marx (1818-1883).

Segundo as autoras, o século XIX foi um periodo de grande desenvolvimento do capitalismo e
de mudangas radicais no mundo e pode ser dividido em dois momentos: o primeiro até 1848, onde
houve expansdo do Capitalismo nos paises industrializados, gerando crescimento econémico, riqueza
¢ avango na ciéncia todavia por outro lado, houve aumento da classe trabalhadora, da pobreza e da
consciéncia politica; ocasionando assim, o surgimento de dois grupos sociais: a burguesia (que
apresentava solu¢des menos radicais para esses problemas) e os trabalhadores (que aspiravam
transformagdes de cunho socialista, num periodo revolucionario, revindicando reordenagdo politica e
econdmica) e o segundo momento, um novo tempo de expansdo do Capitalismo, mas agora em nivel
mundial, a formagao do sistema capitalista internacional e nos paises industrializados, a segunda fase
da expansdo da industria e na politica, propostas de governo de carater nacionalista e liberal. Paises
europeus como Alemanha e Itdlia entraram para o grupo dos paises capitalistas avangados e a classe
trabalhadora consolidou suas propostas e organizacdo elaborando movimentos como a Primeira

Internacional e a Comuna de Paris. Esse foi o contexto em que Marx desenvolveu suas ideias e
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praticas politicas, colocando-as ao dispor da classe trabalhadora, a partir das construgdes emanadas da
vivéncia dos acontecimentos politicos, economicos e historicos de sua época.

Marx nasceu em 1818 na Prussia, cursou Direito em Berlim e foi nessa época que teve acesso
a filosofia de Hegel. Os seguidores de Hegel estavam divididos em dois grupos: os de hegelianos de
direita e os de esquerda. Os de direita defendiam aspectos mais conservadores dessa filosofia,
destacando o Espirito Absoluto como criador da realidade ¢ o papel dominante do Estado e os de
esquerda, em contrapartida, salientavam a fung@o critica de Hegel, procurando desvencilhar-se de
tragos conservadores e “enfatizavam o humano como sujeito, concebendo-o como ser consciente e
ativo. Marx participou ativamente do debate entre os dois grupos, defendendo o pensamento da
esquerda hegeliana” (idem, p.394).

Apos defender sua tese de doutoramento em 1841, que tinha por tema a comparagao das
filosofias de Demdcrito e Epicuro, por razdes politicas teve de afastar-se dos hegelianos da esquerda e
da vida universitaria, indo trabalhar como redator-chefe na Gazeta Renana onde teve um maior
contato com problemas sociais e politicos que despertaram seu interesse por tais temas. Nessa época a
esquerda hegeliana estava sofrendo repressdes e as ideias de seus pensadores eram censuradas pelo
governo da Prissia. Marx seguiu entdo para Paris e acompanhado de hegelianos da esquerda
participou da escrita da revista Anais Franco Alemaes que tinha o objetivo de disseminar as reflexdes
filosoficas e politicas desse grupo. Um dos artigos dessa revista, era de Friedrich Engels e criticava a
economia politica. “Esse artigo impressionou profundamente Marx que, a partir de entdo, passou a se
dedicar ao estudo da economia politica, em intima colaboracdo com Engels (idem, p.395).

Marx e Engels escreveram juntos 4 sagrada familia, que criticava a elite intelectual e seu
desprestigio com a classe trabalhadora, Marx rompeu com a esquerda hegeliana e por razdes politicas
foi morar na Bélgica, onde permaneceu até¢ 1848. Nessa época, Marx e Engels participaram da Liga
dos Comunistas e escreveram o Manifesto Comunista e Ideologia Alemd. Marx voltou para a
Alemanha ainda em 1848, onde fundou o jornal Nova Gazeta Renana, o qual foi fechado no ano
seguinte. Exilou-se em Londres onde prosseguiu com sua producdo intelectual e atuagdo politica e
morreu em 1883. (idem, 2014).

As autoras Andery e Sério asseveram que a vida de Marx foi marcada por uma vasta produgio
intelectual com intensa atuag@o politica, relagdo com o movimento operario e luta por transformacao
politica tendo como uma grande influéncia a filosofia de Hegel. Feuerbach, hegeliano de esquerda,
também influenciou suas concepgdes no que concerne a uma visdo materialista de humano em
detrimento da concepg@o de religido e alienacdo que cria. O papel de Hegel que também foi
fundamental em sua vida, pois além de interlocutor, editor, companheiro de luta, também foi amigo.
Além disso, ressaltam que os textos escritos de Marx possuem analises historicas, filosoficas, politicas

e econdmicas (a analise do capitalismo principalmente).
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Ademais, ressaltam que as condi¢des materiais constituem a base da sociedade e de suas
ideias, onde ha possibilidade de compreensdo e transformagdo, por meio do trabalho que “torna-se
categoria essencial que lhe permite ndo apenas explicar o mundo e a sociedade, o passado ¢ a
constituicdo do humano, como lhe permite antever o futuro e propor uma pratica transformadora ao
humano, propor-lhe como tarefa construir uma nova sociedade” (idem p.399). Para as autoras, Marx
assegura que a transformagao se da por meio das contradigdes, antagonismos, conflitos, sendo sempre
revolucionaria e fruto das a¢des dos homens e além disso, traz imbricada nessa base uma relagdo com
a natureza a partir de suas necessidades. Em outras palavras, o humano a transforma e se transforma
conscientemente, mas ‘“ndo busca apenas e meramente sua sobrevivéncia, busca a transformagao de si
mesmo e da natureza e ¢ capaz de fazé-lo porque se reconhece e reconhece ao outro nesse processo”
(idem, p.402).

Com essas afirmacdes ja adentramos a tematica abordada na emblematica obra A Ideologia
Alema de Marx & Engels (2002) os quais fazendo uma critica a filosofia alema “que desce do céu para
a terra” (p. 19), ndo partem do que os homens pensam, imaginam ou representam, mas partem dos
homens em suas atividades reais e de suas bases materiais: “Assim, a moral, a religido, a metafisica e
todo restante da ideologia, bem como as formas de consciéncia a elas correspondentes, perdem logo
toda aparéncia de autonomia” (p.19). Chaui (1984) sustenta que Marx conserva o conceito de
alienacdo na concepg¢ao hegeliana, mas o modifica. Em oposicao a Hegel, Marx afirma que a alienagao
ndo é do Espirito, porém ¢ dos homens em suas condigdes reais € em oposi¢do a Feuerbach sustenta
que ndo hd uma esséncia humana, “pois o humano ¢ um ser historico que se faz diferentemente em
condigdes historicas diferentes” (p.55). Afirma também que a alienagdo religiosa ndo é a forma
fundamental da alienacdo, mas um efeito de uma alienacdo do trabalho, conceituando trabalho
alienado como aquele no qual o produtor se reconhece no trabalho que produziu, porque as condigdes,
finalidades reais e valor sdo estabelecidas pelo proprietario das condigdes do trabalho.

Por conseguinte, os autores versam sobre essa desigualdade existente na divisdo do trabalho:
“distribuicao desigual, na verdade, tanto em quantidade quanto em qualidade” (Marx & Engels, 1998
p. 27).

Na analise de Pino (2000) a critica que Marx e Engels tecem especificamente ¢ o
“materialismo sensualista de Feuerbach” (p.62) por ter transformado o humano em apenas um produto
das circunstancias materiais sem visualizar que sdo os proprios homens que transformam essas
circunstancias. Andery & Sério (2014) ratificam essa analise:

Esse humano que por meio de sua atividade consciente transforma a natureza e a si mesmo,
nao ¢ compreendido, por Marx, como sujeito ou como individuo ndo comparavel aos outros,
ou independente dos outros homens. O humano é compreendido como ser genérico, como ser
que opera sobre o mundo, sobre os outros humanos e sobre si mesmo. (p. 402)
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As referidas autoras ressaltam que tal reconhecimento ocorre por meio da atividade consciente
do trabalho que permite ao humano construir a si mesmo e satisfazer suas necessidades e ancoram sua
afirmacdo em Marx & Engels (1998): “Podemos distinguir o humano dos animais pela consciéncia,
pela religido ou pelo que queira. Mas o humano mesmo se diferencia dos animais a partir do momento
que comega a produzir seus meios de vida” (p.19). As autoras, ainda baseando-se nos autores,
salientam que ¢ pela produgdo que o carater social e histérico do humano sdo desvendados e que ¢
nessa busca pela satisfacdo de suas necessidades materiais ¢ que o humano trabalha, transforma a
natureza e constitui-se a si mesmo e a sociedade por ser um ser social e historico por meio das
contradi¢des, “carregando consigo a concepc¢ao de que ndo ha uma esséncia humana dada e imutavel,
ou, em outras palavras, a concepg¢do de que a natureza humana ¢ construida historicamente” (p. 406).

Destarte, apos essa abordagem que compreende a constitui¢do do humano em suas relagdes
sociais, historicas e culturais, procuraremos tracar um caminho histérico para melhor compreender a

concepcao de infancia e como ela veio se constituindo com passar dos anos.

Criancas e Infancias

Aspectos historicos

“As criangas Xakriaba, mesmo antes de frequentarem a
escola, desenvolvem desde muito cedo habilidades
relacionadas as artes, cada uma a partir do contato com
praticas que revelam singularidades, caracteristicas
proprias no modo de aprender. Aprendem sem se
prender.”

Célia Xakriaba

Assumimos com Didonet (2011) que ao se fazer uma analise socio-historica, € acrescento aqui
geografica, ¢ impossivel conceber uma Unica visdo de infincia. Segundo o autor, muitas infancias
foram se mantendo ou diversificando & medida que o tempo foi passando, seja pela luta por
sobrevivéncia ou por meio das mais diversas culturas e etnias. Além disso, o autor sustenta que sao
muitas as formas de ver e de se relacionar com essa primeira etapa da vida humana a depender do
olhar da época, povo e cultura.

Além disso, olhar para as concepgdes que foram se constituindo ao longo dos tempos ¢é tentar
“romper com os resquicios historico-sociais e com praticas que mantém viva a discriminacdo do

atendimento qualitativo por regido ou classe social” (Farias, 2011, p.57).
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A crianca na Idade Média

Ao longo dos tempos, cada sociedade foi construindo sua forma de educar as criangas. Na
Idade Média esse papel era estritamente da familia, especialmente das mulheres — contudo apos o
desmame a crianga era introduzida no mundo dos adultos, havia precariedade nas questdes higiénicas,
ocasionando uma grande mortalidade infantil — muitas eram separadas de suas familias aos sete anos
para aprenderem os oficios da vida adulta em outras familias. A crianga era vista como uma miniatura
de adulto, nas agdes e em seu desenvolvimento (Valle, 2010).

Arigs (1981) elucida bem essa concepcdo ao apresentar como a crianga era vista em meados
do século XII. Analisando a arte medieval, salienta o desconhecimento da infincia e relata essa visao
da crianga como um adulto em miniatura, que era reproduzida apenas em uma escala menor; nao pela
falta de habilidade em visualiza-la, mas por acreditar ndo haver espago para a infincia na época
referida. O autor também argumenta que isso ndo remetia apenas a uma transposic¢ao estética, mas que
na vida real a infincia era vista como um periodo de transi¢do, em que tudo seria passageiro e as
lembrancas seriam esquecidas, até mesmo a morte das criangas. A infancia era portanto uma fase sem
importancia e indigna de lembrangas. Ainda sobre as representacdes artisticas, além do primeiro grupo
supracitado (criangas com tragos dos adultos em tamanho menor) houve também o grupo das criangas
em tamanho menor mas com aparéncia jovem (angelical) e o grupo da crianga nua (na fase gotica).

No tocante aos trajes das criangas, estes representavam a pouca particulariza¢do infantil na
vida real: “Assim que a crianga deixava os cueiros, ou seja, a faixa de tecido que era enrolada em
torno do seu corpo, ela era vestida como os outros homens e mulheres de sua condigdo” (Aries, 1981
p.69). Contudo, ainda no século XII as criangas de familias nobres ou burguesas, ja ndo eram vestidas
como os adultos, posteriormente, no século XVI a ado¢do de um traje apropriado a infincia tornou-se
geral nas classes altas. Segundo o autor esse século tem um marco muito significativo, pois evidencia
a formagdo do sentimento da infincia em que se concebem as criancas separadas do mundo adulto,
todavia registra que esse privilégio beneficiou primeiro os meninos, pois as meninas continuaram por
um tempo do modo tradicional: “seremos levados a observar mais uma vez esse atraso das mulheres
em adotar formas visiveis da civilizagdo moderna, essencialmente masculina” (idem, p.81).

Além dessa nitida soberania patriarcal, ainda ¢ possivel visualizar o descaso e a indiferenga
com a infincia dos mais pobres. Os filhos dos camponeses e artesdos continuaram brincando nas
pragas portando os mesmos trajes dos adultos, conservando o modo de vida que nao distinguia adultos
de criangas. Dessa forma, as criangas se misturavam aos adultos e assim eram capazes de dispensar a
ajuda das maes ou amas e depois de um desmame tardio (por volta dos sete anos) ja se inseriam na

grande comunidade dos homens, tornando-se companheiras dos adultos (Aries, 1981).
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A crianca na Idade Moderna

Apesar dessa visdo, um fato de grande relevancia foi a preocupagdo com a educagdo, mas
diante da necessidade de moralizagdo da sociedade proposta por ordens religiosas (jesuitas e
oratorianos) que assumiram o ensino de forma severa e rigorosa: “A familia e a escola retiraram juntas
a crianca da sociedade dos adultos. A escola confinou uma infancia outrora livre num regime
disciplinar cada vez mais rigoroso, sendo que nos séculos XVIII e XIX resultou no enclausuramento
total do internato (p. 277), ou seja, devido a uma nova preocupagdo com a crianca (ser inocente e
puro) a escola passou a desenvolver-se e os colégios tinham por caracteristicas: regras, vigilancia e
disciplina rigorosa.

Enfim, até o momento apresentamos o panorama europeu de visdo sobre a infancia sob o olhar
e estudo de um historiador francés. Abordaremos agora nossa realidade brasileira retornando a Didonet
(2011) que retrata a importancia de se preservar nossa cultura e identidade mesmo diante das fortes
influéncias da Europa (nos tempos de conquistas espanholas e portuguesas) e dos Estados Unidos, a
partir do Século XX:

Mas o que a Educagao Infantil tem a ver com essa questdo? Na verdade tem muito a ver, pois

assim como ¢ importante descobrir as relagoes de influéncia entre as criangas concretas € o

ambiente sociocultural em que vivem, ¢ também importante tirar as consequéncias praticas

para a pedagogia da infancia. Em outras palavras, implica pensar a educagdo infantil, com

base no ambiente em que as criancas se encontram. (Didonet, 2011, p.19)

O autor identifica as infancias em nosso pais e as divide em grupos: a infancia trazida pelos
colonizadores, a indigena, a dos povos africanos, a miscigenada, a das familias dos imigrantes e a que

representa o resultado da integracdo cultural brasileira. Buscamos fazer um resgate historico para

melhor compreender tal divisao.

Educacio Infantil no Brasil — histéria e legislacao

Pensar a Educagdo Infantil de nosso pais ¢ antes de mais nada buscar compreender em quais
concepcdes de infincia ele tem se fundamentado e estruturado. Assumo com o Curriculo em
Movimento do Distrito Federal (2018) que os conceitos referentes a infancia foram se constituindo ao
longo dos anos até se depararem com a crianga identificada como sujeito histérico de direitos, atuante
¢ protagonista na construgdo de sua identidade pessoal e coletiva. Diante disso, o presente capitulo
intenciona fazer um resgate historico e consequentemente analisar os elementos que tem sido
fundamentos para a reprodugdo de antigas praticas ou incentivo para novas. Todavia, mais do que um

resgate historico e epistemologico é necessario um olhar critico e politico sobre os documentos que
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tém sido propostos como referéncia, de que forma estes tém se consolidado nas instituicdes
educacionais e como isso pode implicar nas praticas educacionais.

Vasconcellos (2011) elaborou uma coletanea com textos proferidos em palestras e seminarios
ao longo dos cursos de extensdo propostos pelo Nucleo Multidisciplinar de Pesquisa, Extensdo e
Estudo da Crianga de 0 a 6 anos da Universidade Federal Fluminense (NMPEEC-UFF) que buscou
rediscutir a historia social da crianga e suas politicas plblicas em interlocugdo com investigacdes
académicas e cientificas para profissionais da educagdo, compreendendo-os como leitores e escritores
da infancia e construtores de historia. A autora organizou a referida coletdnea com capitulos contendo
textos que abordam desde a migra¢do infantil & analise de alguns documentos nacionais. Procuraremos
fazer uma breve explanag@o das ideias dos autores apresentados dialogando com outros olhares e
perspectivas atuais.

Ao nos remetermos a Histéria do Brasil Colénia é comum pensarmos na triade de nossa
formacao como povo brasileiro, nas familias advindas da Europa, na exploragdo de nossas riquezas, na
aculturagdo indigena e na perversa escraviddo. E as criangas? O que dizer delas? Como foi o processo

de migracao? E as indigenas que ja habitavam aqui?

Criancas no Brasil Colonia

Lopes (2011) sustenta que a migragdo infantil tem inicio no préprio processo de colonizagio
do Brasil, pois além de homens e mulheres, as criangas também faziam o transcurso maritimo para a
nova Colonia Portuguesa. O autor, baseando-se em documentos oficiais, relata algumas condigdes
tragicas dessas criangas, tais como: o desligamento de suas terras em busca de novos espacos ¢ vidas,
a incerteza da situagdo de migrante e as péssimas condi¢cdes de viagem, pois ndo tinham nenhuma
forma de protecdo nas embarcacdes: “Ha relatos de criancas esquecidas pelos pais ou parentes, no
momento do panico, ou ainda langadas acidentalmente no mar” (p.26).

Segundo estudos de documentos oficiais, em determinados momentos das navegacdes
europeias, o numero de criangas superava o de adultos, ndo havia prioridade de embarque para as
criancas em momento de fuga e as criangas que sobreviviam aos perigos, corriam de ataques de piratas
e corsarios que as escravizavam e as colocavam a venda. Essa mao de obra era formada por filhos das
familias pobres e pedintes da Europa e criangas judias raptadas que eram submetidas as tarefas de alto
risco, exploradas sexualmente, expostos a fome, doenca, violéncia fisica e conviviam com o0s
delinquentes que eram enviados a Colonia.

Lopes ainda relata que com a ocupacado das areas indigenas, os grupos precisavam deslocar-se
de seus territorios e as criangas sofriam com a perda desses espacos, consequentemente muitas delas

morriam; bem como as criangas negras advindas do trafico da mao de obra escrava, ndo eram muitas e
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raramente sobreviviam as longas viagens maritimas. A condi¢do de migrantes para criangas ¢ demais
negros se dava na busca de abandono da condigdo escrava por meio de fugas, mas quando eram
capturados, tornavam-se coisas a serem comercializadas novamente. Essas criangas sofriam com os
mecanismos de controle ¢ formas de disciplina (espancamentos ¢ demais agressoes fisicas), além
disso, com o surgimento das primeiras fabricas no Brasil, o trabalho infantil foi reforgado.

Somente com o fim da escraviddo houve um investimento na vinda dos imigrantes
estrangeiros pois a elite visualizava poucas possibilidades de trabalho negro ndo escravo, além da
efetivacdo da politica de branqueamento, que seria uma forma de branquear a epiderme da populacao e
o atraso da nagdo brasileira. Por fim, o autor considera um antagonismo na identidade infantil da
época: “A constru¢cdo de uma forma de ser crianga que se estabelecia a partir do século XVII nado
chegava da mesma maneira para a infancia migrante para os filhos dos escravos e demais criangas
pobres” (Lopes, 2011, p.41).

Tais antagonismos corroboram as ideias de Pedroza (2015) quando sustenta que a educacao se
constitui ao longo do tempo em face das necessidades imediatas da sociedade. Com a Educacdo
Infantil ndo ¢ diferente, Farias (2011) relaciona as mudancgas dos setores sociais (organizacao familiar,
mercado de trabalho e feminino) com o atendimento as criangas de 0 a 6 anos no Brasil e faz uma
abordagem sobre o inicio da Histdria oficial da Educacgdo no Brasil com énfase no contexto jesuita. O
autor, apropriando-se das palavras de Azevedo (1996) sinaliza que a chegada dos jesuitas no Brasil
marca esse inicio de educacdo e que esses tinham os objetivos de combater a expansdo do
protestantismo e a educagdo dos indigenas com vistas a colonizacdo por meio do catolicismo. Seu
sistema educacional ou plano de estudos, Ratio Studiorum, visava a disciplina, orientava cursos

elementares e formacdo de sacerdotes.

Contexto da infincia e educagdo no Brasil nascente

E importante ressaltar que o ensino jesuitico (elementar e médio) foi instalado em diversas
regides do Brasil como Unico caminho formador das elites do Brasil onde negros e mulheres nao
tinham acesso a escola. Somente os mulatos a partir do século XVI e as mais abastadas em meados do
século XIX, respectivamente. Com mais de dois séculos de ensino no Brasil, os jesuitas comegaram a
sofrer criticas por sua formacgdo literaria em detrimento da formagdo cientifica, resultando sua
expulsao da Metropole.

Contudo ainda abordando sobre a influéncia jesuita especificamente na educacao das criangas
Farias (2011) ressalta que apesar da trajetoria infantil brasileira possuir suas diferengas em relacdo a da
crianga europeia, a implementacdo de uma educac@o voltada a essa etapa da vida surge semelhante a

Europa, com a representagdo da crianga como riqueza da nagao.
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A Companhia de Jesus em 1549 também iniciou uma intervencdo pedagogica voltada para a
infancia caracterizada por educar para a fé catdlica e para submissdo, pois a Igreja Catodlica
representava duas visdes da crianga: a mistica e a que imita Jesus: “A alma infantil era considerada um
papel em branco, uma tabula rasa, uma cera virgem, facilmente moldavel” (p. 47). A crianca era vista
como santa, um pequeno Jesus e era preciso preserva-la das impurezas e da selvageria da cultura
indigena, mas com uma educacdo pautada na disciplina e no castigo. Farias ainda relata que no inicio
da colonizagdo, os jesuitas também atuaram na populagdo indigena infantil (curumins) mas com o
objetivo de desenvolver um trabalho de aculturagdo e legitimagao da cultura portuguesa. Inclusive em
1554 foi criado o 1° Colégio de Catecimenos, fundado por Manoel de Nobrega, onde eram reunidos
curumins, Orfios portugueses e habitantes primitivos, que quando chegavam a adolescéncia
retornavam as suas culturas, causando decepgdo aos jesuitas (Farias, 2011). No que concerne a
educacdo, além das escolas jesuitas, a crianga da casa-grande recebia algumas instrugdes na propria
residéncia.

A respeito das criancas negras, o autor faz uma distingdo entre elas e as da casa-grande,
relatando que os moleques ou molecas (assim chamados) eram doadas aos filhos das senhoras e
tratados como brinquedos ou bichos de estimacao (nas brincadeiras representavam os bois e cavalos).
As criangas da casa grande eram vistas de acordo com a idade: anjo (0 a 5), menino diabo (5 a 10) e
homenzinhos ou adultos em miniatura (9 e 10 anos). Esses ultimos ndo sé na aparéncia das roupas por
exemplo, mas nas atitudes sofriam uma adultizagdo: Os meninos iniciavam suas praticas sexuais com
as escravas ¢ as meninas casavam-se cedo. A crianga escrava tinha um processo de inser¢ao social
muito distinto da crianga branca de familia abastada, pois lhe era cerceado o direito a sua infancia e até
mesmo os essenciais, como o direito ao leite ¢ aos cuidados maternos. Os descendentes dos negros
eram vistos de trés formas: pelos pais — como filhos paridos; pelo senhor — como futuros escravos e
pelos filhos dos senhores: como escravo em miniatura ou brinquedo. A partir dos 7 anos sua forga
bruta ja era explorada e sua familia era impedida de constituir-se. Mas se as criangas negras nao
tinham seu direito a amamentagdo e cuidados de suas maes, o que lhes acontecia? E as suas maes

parturientes? Vejamos a seguir:

O Brasil escravista e as criangas pequenas

A maioria das maes brancas ndo amamentava seus filhos, pois isso era tarefa das amas de leite
(maes negras) que eram obrigadas a abrirem mao de alimentar seus filhos em detrimento da
amamentacdo dos filhos das grandes senhoras. Com isso, deixavam suas criancas nas rodas dos
enjeitados (uma espécie de cilindro onde deixavam seus filhos em muros de igreja ou hospitais de
caridade) e muitas morriam de subnutri¢do. As institui¢des religiosas ficavam incumbidas de recolher

essas criangas e assumir a fungdo de encaminha-las posteriormente a um oficio (Valle 2010). Havia
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entdo um alto indice de criangas expostas e consequentemente de mortalidade infantil, devido a falta
de urbanizacdo e higiene (Farias, 2011).

Devido ao crescimento da mortalidade infantil e surgimento do Movimento higienista iniciou-
se a necessidade de reformulagdo de habitos e costumes higi€nicos levando assim a uma
transformagdo do grupo familiar que passou a ver as criancas como seres frageis que precisavam de
cuidados especiais (Farias, 2011; Pardal, 2011). Com essa nova concepgao, a crianga passou a ser vista
como o cidadao do futuro, a representante do amanha, o pequeno reizinho e o Estado procurou molda-
la para atuagdo futura na sociedade, todavia isso acontecia apenas com a crianga da elite, os curumins
ndo eram Vvistos como sujeitos intelectuais e capazes de produzir conhecimento mas sim como papéis
em branco, massas moldaveis e alvos ideais para o processo de aculturacdo e catequizagao feita pelos
jesuitas e a educacao elitizadora excluia negros, mulheres e populagdes desfavorecidas.

No final do século XIX, tem-se portanto um quadro enorme de mortalidade infantil, embora a
morte dos “anjinhos” ndo fosse tdo sentida. Se o quadro de morte entre criangas brancas era
significativo, o que dizer das negras? Algumas, para sobreviver, eram amarradas as costas de suas
mies (habito muito comum na Africa e entre os indios) e as acompanhavam nas atividades laborais.
Outras, ainda, eram levadas as Rodas, onde de 5 a 6 anos encerravam sua vida como criangas escravas,
de 6 a 12 eram incorporadas as tarefas auxiliares e de 12 em diante eram vistas como adultas. Havia
também as criancas que frequentavam a casa-grande e acabavam desfrutando de uma vida melhor,
pois conviviam com os senhores algumas de forma afetuosa, segundo levantamento de documentos
dos viajantes da época (Pardal 2011).

A autora faz outras observacdes a partir das leituras desses documentos e dos periodicos da
época que evidenciaram os temas do destino das criangas brancas e¢ negras ¢ sua inser¢do na
sociedade, a mamadeira e o surgimento da creche no Brasil. Da primeira infincia até os seis anos as
criancas brancas eram entregues as amas de leite e as negras sobreviviam com dificuldade, adaptando-
se aos trabalhos das maes e depois desse periodo, as brancas iniciavam suas fungdes intelectuais e as
negras entravam no mundo do trabalho (oficios). Em ambos os casos, ndo havia valorizacdo materna
na condi¢do feminina, mas conforme ja citado anteriormente, essa situacdo foi modificada com o
movimento higienista que passou a ver como a op¢do mais segura o aleitamento materno, embora
tivesse surgido nesta época também a mamadeira e a farinha lactea. O uso dessas foi bem polémico
devido a falta de higiene e de conservagao.

Por volta de 1871, com a diminui¢do do uso da Roda dos expostos, surgiu o problema: O que
fazer com os filhos das escravas que precisavam trabalhar? Surgiu entdo o discurso da creche no

Brasil. O periddico Mdi de Familia” trazia artigos sobre a creche, definindo como lugar de

12 — Escrito por Dr. K. Vinelli (médico dos expostos).
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beneficéncia, que recebia criancas de 0 a 2 anos cujas maes eram pobres, de boa conduta e que
trabalhavam fora de seus domicilios (idem, 2011).

A palavra creche tem origem francesa e significa presépio, Além do termo, a Franga também
influenciou a finalidade e o funcionamento dessas instituicdes que visava atender as classes populares
e liberar a mao de obra feminina. Seu modelo era dividido da seguinte forma: as creches (0 a 2 anos),
as salas de asilo (2 a 7 anos) e as escolas primarias (7 a 10 anos). No Brasil, o objetivo principal era
liberar a mao de obra da mae escrava. A autora ainda analisa que ao contrario das creches, as salas de
asilo francesas abrigavam ndo apenas os filhos das maes que trabalhavam, mas também as criangas
cujas familias ndo tivessem condi¢des de assumir a contribuicdo mensal, a fim de aumentar o
quantitativo de filhos do proletariado e seguiam um regime de funcionamento militar.

Entretanto, Pardal (2011) vai além desse contexto ¢ encontra informagdes de outra influéncia
francesa, de cunho revolucionario: M. Cochin, que em 1827 inaugurou a primeira sala de asilo modelo
em Paris e depois, publicou um manual® sobre educacdo pré-escolar, defendendo-a tanto para pobres
quanto para ricos e utilizando o método pedagdgico de Froebel que defendia um sistema pedagogico
flexivel e ndo um deposito de criangas. Com isso a autora analisa que:

A creche poderia também fornecer a classe dominante um ganho secundario. Além de liberar a
mao de obra feminina e garantir a sobrevivéncia das criancas da classe trabalhadora, ela podia
ser um lugar privilegiado de controle sobre essa classe. As creches e salas de asilo, portanto,
com raras excegoes, assumirdo o carater controlador que a filantropia delegou a escola. (p.82)

A inféncia no Brasil no século XX

Com o Capitalismo nascente no pais e consequente desenvolvimento das fabricas, surge a
demanda da mae operaria que necessitava deixar seus filhos pequenos em algum lugar no momento de
sua jornada de trabalho — Além disso, o Brasil estava vivendo a aboli¢do da escravatura e uma
crescente migracdo para areas urbanas. Tais fatores estimularam a aten¢do as criangas na primeira
infancia (Valle, 2010).

Nesse contexto de interesses socioeconomicos ¢ politicos e imbuida de teorias evolucionistas,
liberais e praticas médico-higienistas a elite intelectual e politica do pais tratou de difundir suas teorias
incidindo-as diretamente nas instituigdes infantis, visto que tais estabelecimentos poderiam manter ou
retardar a disseminagdo de flagelos sociais, como a falta de moral e miséria no meio urbano. Tais
saberes influenciavam nas concepgdes de infancia, maternidade e trabalho feminino e durante algum
tempo a creche foi vista como fonte substituta ou de educagdo indireta, num formato assistencialista
para aquelas familias que eram incapazes de prover os cuidados basicos de suas criancas,

possibilitando ao Estado ditar normas de satide ¢ comportamentais (Reis, 2011).

13 — Manual des salles d’asili. 5. ed. Paris: Hachette 1857. Cochin, A.C.X.
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Entretanto, uma nova concepg¢ao relacionada a Educagdo Infantil é iniciada por Froebel, um
discipulo de Pestalozzi, que inaugurou o primeiro Jardim de Inféncia na Alemanha. Possuia ideais de
reforma da educacdo da crianga que propunha um didlogo com as familias que reformulasse os
cuidados com a crianga de forma que evidenciassem uma pedagogia que valorizasse a infincia de
forma integral, fundamentada nos ideais de liberdade de Rousseau e outros filosofos. Para a autora
(2011), os ideais froebelianos defendiam um desenvolvimento humano pautado nas questdes
genéticas, defendendo que a natureza era o Unico fator de transformagdo da pessoa, sendo a crianca
uma semente em potencial que depende que o adulto prepare o terreno para que ela possa desabrochar
(ideal do Jardim de Infancia). Tais ideais evidenciavam o rompimento com os padrdes assistenciais
que visavam apenas a preocupagdo com a mortalidade infantil, mas iam ao encontro da ideologia
dominante da época pois mantinham dois Jardins de Infancia para publicos diferentes.

No Brasil, os primeiros Jardins de Infancia foram direcionados para a elite; criados em 1875 e
1877, respectivamente no Rio de Janeiro e S3o Paulo, ndo havia espaco de discussdo para o
atendimento as classes populares, havia sim a preocupacao de valorizar as grandes escolas privadas
que corroboravam com os ideais das senhoras burguesas que defendiam o direito a liberdade e a
brincadeira livre e espontinea e o termo “pedagogico” representava a nova visdo de infincia para as
classes abastadas (Reis, 2011).

Para a autora, consequentemente, a ideia de que as institui¢cdes assistenciais pudessem elaborar
um projeto pedagdgico conforme os Jardins de Infancia, ndo era bem-vinda; tinha-se portanto um
atendimento de educagdo infantil diferenciado para a elite e para a classe trabalhadora: os Jardins de
Infancia possuiam uma proposta educativa de exceléncia e abrigavam a classe média e trabalhadora e
as escolas maternais tinham o objetivo de cuidar e guardar a crianga através de medidas educativas,
disciplinarizagdo e subordinagdo, com a preocupacdo apenas com a formacgdo de habitos e
higienizagdo, atendiam a classe popular e se organizavam nos moldes da sociedade que deveriam
Servir.

Segundo Valle (2010) As instituigdes pré-escolares foram chamadas de Jardins de Infancia, as
institui¢des privadas que atendiam as criangas ricas eram denominadas asilos e as que atendiam as
criangas pobres, de creche, reafirmando a ideia de que essa € uma entidade assistencialista destinada
ao combate da pobreza. Para a autora, historicamente, no desenvolvimento da Educacdo Infantil no
Brasil a defesa do assistencialismo sobrepds a concepgdo educativa, sendo atrelada as condigdes
sociais das criangas.

Somente em 1930 (Era Vargas) houve um comprometimento do Estado em relacdo ao
atendimento a Infincia com a cria¢do do Ministério da Educacdo e Satide e com a extensdo do direito

a educacdo aos filhos dos trabalhadores, principalmente nos centros urbanos. Foram criados também o
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UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia) e a OMEP (Organizacdo Mundial de Educagao
Pré-Escolar), além de leis que regulamentavam o trabalho feminino e a assisténcia a Infancia.

Apo6s 1930, os pensadores brasileiros: Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourengo
Filho propagaram a educagao progressiva da chamada Escola Nova e engendraram algumas reformas
educacionais que culminaram no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova que solicitava medidas
educacionais urgentes dentro de um programa proprio, com itens que faziam referéncia a Educagdo
pré-escolar no que tange a criagdo de instituicdes proprias para esse fim, enfatizando também a
unificagdo da organizacao escolar unificada, da pré-escola a universidade (Valle, 2010).

Além dessas criagdes, um elemento importante, que segundo a autora constitui-se numa
revelacdo que traz outra Otica sobre a infancia ¢ o parque infantil. Criados na gestdo de Mario de
Andrade, “os parques infantis contribuiram para relativizar as analises que enfocavam apenas os
aspectos disciplinadores das instituigdes de atendimento a infancia, no inicio do século XX, mostrando
que existem outras possibilidades de significa¢ao da infancia” (p.97).

E relevante ressaltar alguns aspectos elencados por Pardal (2011): Os parques infantis foram
considerados a primeira experiéncia brasileira publica de educacdo municipal, representavam cultura,
identidade educacional para a crianga, pratica da cidadania e produ¢do cultural da infancia e para a
infancia, além de mostrar um Estado promotor de melhores condigdes de vida, por meio do espago
publico preparado e planejado para isso. Imbuidos de questdes culturais, ideias modernistas do
movimento escolanovista e da Iuta do anarquismo contra o fascismo, os parques serviam como um
laboratorio de estudos, pois evidenciavam condi¢des de educagdo, higiene e saude das criancas e ainda
reconheciam a cultura e organizagdo comunitaria:

O respeito a cultura infantil, que esses espacos proporcionaram, permitia que fossem

trabalhados por intermédio do folclore e das manifestagdes populares, os sentimentos de

pertencimento daquela populagdo a uma sociedade que estava sendo construida em meio a

uma grande diversidade cultural. (Pardal, 2011, p.101)

Em 1943, o entdo presidente Getulio Vargas criou a Consolidagao das Leis de Trabalho (CLT)
que tornava obrigatoria a criacdo de creches e bergarios para os filhos de funcionarios, mas por falta de
fiscalizagdo isso ndo foi consolidado na pratica. Na outra metade do século XX, as instituicdes de

atendimento as criancas de 0 a 5 anos passaram a ser mais requisitadas pelas mulheres que

trabalhavam no comércio e funcionalismo publico, ndo somente mais as operarias (Valle, 2010).
Reconhecimento da infincia no Brasil
Para abordar esse assunto, retornemos a 1930 — Em um contexto social e politico de

emergéncia do projeto industrial brasileiro, a crianga passou a ter um campo de intervengao social por

meio de um conjunto de praticas que visava a assisténcia social ¢ medidas de controle juridico aos
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mais pobres, expresso no Codigo de Menores de 1927, quando a crianga pobre comegou a ser
identificada como “menor”. Tal Coédigo instituiu a considerada infancia da menoridade, foi
considerado um marco politico e ideoldgico que conduziu de forma hegemonica o padrdo de protecao
da infancia até meados de 1980 e trouxe também o seguinte antagonismo: Por um lado, a infancia
estava sendo viabilizada como um campo juridico mas por outro houve segregacdo e diferenciacao da
infancia pobre que passou a ser vista como a do delinquente (Nunes, 2011).

Com tal visdo, a menoridade foi sendo constituida com praticas sociais de assistencialismo,
principalmente as filantropicas e a presenca do Estado, com caracteristicas de prote¢do social que
expressavam compaixao e culpabilizacdo e que no final representavam a ldgica da repressdo aos
pobres por meio de duas praticas: uma voltada aos que tinham adentrado a criminalidade, os menores
delinquentes, sob a tutela do Estado e submetidos a reclusdo e outra aqueles que eram tidos como
capazes de integrarem a sociedade por meio do trabalho, os menores abandonados, sob
responsabilidade das instituicdes filantropicas e da assisténcia social. O aumento da violéncia urbana
somada & incorporacdo de criancas e adolescentes ao trafico e prostituicdo difundidos pela midia,
difundem um reconhecimento social em que a pobreza vem acompanhada da delinquéncia e requer do
Estado uma demanda de repressdo e puni¢do (idem, 2011).

A autora ainda analisa que essas praticas iniciadas desde a época da Roda de Expostos, vdo
definindo um lugar de infancia na vida dos pobres, em que a dimensdo de desigualdade torna-se
naturalizada. O trabalho e privacdo de liberdade, em supressdo da brincadeira, passa a organizar tais
institui¢des. Ela ainda defende que as criangas submetidas ao confinamento ficam apartadas da
infancia: “O debate atual acerca da imputabilidade penal para os 16 anos e sobre a flexibilizagdo dos
direitos sociais para estimular o trabalho dos menores podem ser apontados como eixos preocupantes
dessa tendéncia conservadora” (p.129). Tal reflexdo é bem significativa em nosso atual contexto
politico e econdmico.

Podemos tragar um paralelo da logica aqui apresentada com as reflexdes de Sassen (2016)
acerca da brutalidade e complexidade das expulsdes na economia global exercidas sobre a classe
pobre, a partir das novas logicas do capitalismo global atual. Dentre outras formas de expulsdo, o
encarceramento ¢ um mecanismo brutal de exclusdo: “O encarceramento em massa tem estado
presente em ditaduras extremas ha muito tempo. Hoje também aparece ligado de forma inextricavel ao
capitalismo avangado, ainda que por meio do vinculo formal do crime” (Sassen, 2016, p.75).

Para substituir o Codigo de Menores, foi criado o ECA — Estatuto da Crianga e do
Adolescente — (Lei n° 8069/90) que sera melhor abordado posteriormente, por ora ¢ importante
ressaltar que esse nasceu num contexto de lutas travadas num movimento social de redemocratizagio
da sociedade, numa perspectiva de reordenamento do atendimento a crianca e ao adolescente,

assentada em uma vasta politica de garantia de direitos, tendo como principais avangos na



42

regulamentac@o da atividade juridica e em termos de controle sobre as instituicdes que hoje prestam
assisténcia ou atuam no ambito da aplicacdo das medidas aos que estdo em conflito com a Lei e
embora reconheca a crianga como sujeito de direitos (conquista atribuida aos movimentos sociais),
veio também com atrasos no que se refere a um reconhecimento que de fato se traduza em politicas
publicas e apesar de serem estabelecidas as chamadas Medidas de Protecdo e Medidas
Socioeducativas, o estabelecimento educacional ainda funciona nos modelos de repressdo e
confinamento (Nunes, 2011).

Vimos até agora como as criangas foram vistas desde o tempo de formagdo do povo brasileiro
e como a infincia foi se consolidando com o passar do tempo — Vejamos a seguir os fundamentos
legais que respaldam o aspecto da Educacdo, com foco na etapa da Educacdo Infantil sob a otica e

analise de alguns autores:

Politicas publicas para a educacio infantil — a legislacao brasileira

Lobo (2011) argumenta que nem sempre as leis sdo produzidas em momentos de democracia e
que nossa legislacao possui diferentes enfoques e concepcdes em relagdo ao profissional da educacao
infantil ¢ a sua formacdo, decorrentes do momento politico ¢ das politicas educacionais da época, o
autor também reflete sobre a importancia dos educadores/educadoras terem acesso e se apropriarem
das leis, possibilitando novas perspectivas no campo de sua formagdo proporcionando uma atuagdo
politica no cotidiano escolar, conscientizagdo de seus direitos, exercicio da cidadania e consolidagao

de sua identidade profissional e fun¢do na sociedade.

As primeiras leis de diretrizes e bases nacionais — LDB 4.024/61 e LDB 5.692/71 e a crianca

pequena

Em 20 de dezembro de 1961, no governo do entdo presidente Jodo Goulart, foi publicada a
primeira Lei Nacional de Diretrizes e Bases de nosso pais e seu Titulo VI tratava da crianga chamada
pré-escolar, destinando aos menores de até sete anos a educagdo em escolas maternais ou jardins de
infincia, mas ndo se pronunciava sobre a autorizagdo de funcionamento, reconhecimento, nem
tampouco mencionava o tipo de profissional nesse trabalho junto as criangas pequenas (Valle, 2010,
Lobo, 2011).

O Brasil continuava num contexto de crescimento e com grande necessidade de deixarem seus
filhos em algum lugar para trabalhar, porém ndo havia compromisso do governo em assumir a

obrigatoriedade dessa etapa de ensino. Pelo contrario, em 1964, época de regime militar, a ideia das
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creches era defendida como um favor prestado as criangas e suas familias e o governo oferecia auxilio
as entidades filantropicas na tentativa de abrandar a marginalidade ainda existente (Valle, 2010).

Com o golpe militar e instalagdo da ditadura, a liberdade de expressdo e a organizacdo da
sociedade civil foram abaladas que as politicas publicas implantadas no ambito de formagio
profissional para o segmento anterior ao obrigatorio e luta por melhores condi¢des para as criangas de
0 a 6 anos, surtiram pouco efeito. Além disso, houve a redugdo da educagido aos interesses do setor
produtivo, com a ideologia voltada ao nacionalismo desenvolvimentista (Lobo, 2011). O autor
também relata que a Lei de 5.540/68 reformulou a estrutura do Ensino Superior, contida na LDB de
61, onde ndo houve pronunciamento sobre a educag@o da crianca pequena, que os cursos de Pedagogia
foram reorganizados a partir do Parecer 252/69 (no tocante as habilitacdes).

A segunda Lei de Diretrizes e Bases de nosso pais, a Lei 5.692/71, promulgada em 11 de
Agosto de 1971, veio complementar a LDB 4.024/61 tratando da obrigatoriedade do ensino do
primeiro grau dos 7 aos 14 anos e determinou a formagao minima para o exercicio do magistério. “A
Lei 5.692/71 mencionou muito rapidamente a educacdo pré-escolar (Art. 19) estimulando os sistemas
de ensino a velarem pelo seu oferecimento, isso revela o lugar marginal ocupado pela educacdo da
crianga menor de 7 anos ¢ do seu profissional, num contexto mais amplo da Educacdo no Brasil.
(Barreto, 1997) apud (Lobo, 2011).

A autora ainda analisa que a Educagao voltada as criangas menores de 7 anos de fato nao foi
reconhecida pela legislagdo nos anos 60 ¢ 70 e relata que somente a partir de 1975 é que a educagdo
pré-primaria, assim chamada, comegou a receber uma maior atengdo por meio da Criacdo do MEC
(Ministério da Educagdo ¢ da Cultura) e CODEPRE (Coordenacdo de Educagdo Pré-Escolar) ¢ nos
pareceres do Conselho Federal de Educagdo. Além disso aponta que a auséncia de recursos humanos
qualificados, a ndo obrigatoriedade da educagdo infantil, enquanto formagdo fundamental no
desenvolvimento da crianga menor de 7 anos, reafirma desde aquela época a multiplicidade de espagos
nas quais as criangas sao recebidas sem formacao especifica “que apenas cuidam para que os pequenos
sejam bem tratados enquanto seus pais estdo ausentes” (p.143).

Segundo a autora, isso ¢ uma espécie de reproducdo de programas norte-americanos que
reforgavam o cunho assistencial e que bastava apenas dedicagdo, amor e boa vontade pelas criangas,
sobremaneira aquelas que trabalhavam nas creches com criangas das classes populares, essas
profissionais sofriam discriminacdo, baixa remuneragdo, excesso de criancas em turmas: “O baixo
status profissional que representava na época (como nos dias de hoje) ser responsavel pela educagio

de criangas pequenas. Quanto menos idade possui o aluno, menos status tem seu professor” (p.145).
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A Legislagdo nas décadas de 1980 e 1990 no Brasil: grandes marcos para a educagdo infantil

Até aqui vimos o atendimento para as crian¢as pequenas de forma assistencialista em
detrimento de um olhar para seu desenvolvimento integral e singularidade, porém em 1980 tivemos
avancos significativos na legislagdo como aborda o Curriculo em Movimento da Educagdo Infantil
(2018):

No Brasil, a década de 1980 marca a virada do processo de reconhecimento e valorizagcdo da

infancia, porque o enfoque sai da tutela da familia e recai sobre o direito assegurado pelo

Estado. A crianca passa a ser considerada sujeito de direitos, fruto da mobilizagdo da

sociedade civil organizada, do movimento de mulheres e de pesquisadoras e pesquisadores da

educagdo, em especial da Educagao Infantil, que por meio de intensas lutas e discussdes sobre

a educacdo formal, culminou com avangos registrados na CF de 1988, que passa a considerar a

crianga como sujeito de direitos. (Brasilia, 2018 p. 20)

No contexto politico, a década foi marcada pelas vozes da sociedade civil como as
reivindicagdes (Diretas, ja), consequente manifestacdo do voto nas urnas, organizagdo de sindicatos e
mobiliza¢do de grupos intelectuais em prol de uma nova Constituicdo no pais. O atendimento das
creches se ampliou, devido as demandas dos movimentos sociais e segundo Lobo (2011) no inicio dos
anos 80 essas foram reivindicadas nos bairros periféricos (publicas e gratuitas) e passaram a ser
sindnimos de atendimento a populacgdo as vésperas dos pleitos eleitorais e mesmo com as dificuldades

e entraves a educagdo pré-escolar (assim chamada) tornou-se uma forte realidade na referida década.

A Constituicdo de 1988 e a educagdo infantil

Em clima de democracia, a CF de 1988 foi promulgada em 05 de outubro do corrente ano, e
trouxe significativos ganhos para a Educag@o Infantil pois pela primeira vez foi reconhecido como
direito da crianca e da familia e dever do Estado o atendimento em creches e pré-escolas ao publico de
0 a 6 anos de idade, opondo-se a visdo tradicional de prestagdo de favor as classes menos favorecidas
(Valle, 2010; Lobo, 2011).

O Curriculo em Movimento reconhece que a Educacéo Infantil ¢ duplamente protegida na Lei
Magna, pois além de ser direito das criangas de 0 a 5 anos de idade, ¢ direito das trabalhadoras e
trabalhadores das cidades e do campo em relagdo aos seus filhos:

Nesse sentido, a Educacdo Infantil volta-se como expressao dos direitos humanos com foco na
dignidade e no direito de aprendizagem das criancas. Além disso, representa possibilidades de
emancipagdo uma vez que a garantia de oferta de Educacgdo Infantil, viabiliza o ingresso ou a
permanéncia de trabalhadores e trabalhadoras, com destaque as mulheres, no mercado de
trabalho. (Brasilia, 2018 p. 19)
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O Estatuto da crianca e do adolescente e a crianca de 0 a 6 anos

A ideia da crianga como sujeito de direitos vem respaldada no ECA com a responsabilidade e
deveres da familia, da sociedade e do Estado ¢ os Conselhos municipais, estaduais e nacional surgem
como elementos articuladores desta politica. Para desempenharem suas fungdes, os conselheiros
tutelares precisam de uma base ancorada na integracdo de politicas publicas, principalmente nas areas
da satde, assisténcia e educagao.

Sdo direitos fundamentais expressos na referida lei: Direito a vida e satde, Direito a
Liberdade, respeito e dignidade, Direito a convivéncia familiar e comunitaria e Direito a Educacado e
Cultura, ao esporte e lazer, sobretudo no que refere-se ao atendimento em creches e pré escolas as
criangas de 0 a 6 anos de idade. Ainda nesse aspecto da Educacdo, a Lei convida os educadores a
garantir uma educacdo que respeite os educandos e lhe atribui a corresponsabilidade de denuncia em
suspeita ou praticas de maus-tratos, de reiteracdo de faltas injustificadas, sob pena da lei em caso de
omissao.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente ¢ definido por Rosa (2018b) como: “um apanhado
normativo do ordenamento juridico brasileiro que visa a protecdo integral dos direitos da crianga e do
adolescente. E considerado, portanto, um marco no que diz respeito a regulamentagio dos direitos
humanos infanto juvenis” (p.192).

Por fim, é importante ressaltar que em 2020 o referido Estatuto completa 30 anos e vem sendo
consolidado em nosso pais, de forma ndo linear, permeado de conflitos e contradigdes ¢ t€m sido
reformulado sempre que necessario, a partir das concepgdes de infancias construidas ao longo do

tempo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional 9.394/96

Em linhas gerais, a presente lei compreende a Educagdo como algo que abrange os processos
formativos desenvolvidos na familia, na convivéncia, no trabalho, nas institui¢des de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais, organizagdes ¢ manifestacdes culturais, disciplinando pois a
educacdo escolar que devera atrelar-se ao mundo do trabalho e a pratica social. Também reconhece a
Educacdo como dever da familia e do Estado tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho. A seguir nos
ateremos aos aspectos concernentes a Educacdo Infantil contidos nessa Lei.

Em relacdo aos Direitos a Educagdo e o Dever de educar, a partir de alteragdes oriundas da Lei
n°® 12.796 de 2013, a Pré-escola passou a ser obrigatoria e gratuita a partir dos 4 anos, além de vaga na

escola ptblica de Educagdo Infantil ofertada gratuitamente as criangas até os 5 anos de idade, proxima
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a residéncia, cabendo aos Municipios oferecer Educagdo Infantil em creches e pré-escolas. E
importante lembrar que ao Distrito Federal sdo aplicadas as competéncias referentes aos Estados e
Municipios e que as instituigdes de Educagdo Infantil privadas também integram seu sistema de ensino
(Brasil, 1996).

Outro avango significativo expresso na Lei ¢ a participacdo dos docentes, com os demais
profissionais da Educacdo, comunidade e conselho escolar, por meio de uma gestdo democratica, da
elaboragdo da Proposta Pedagogica da escola. Ademais, na Segdo II, artigos 29, 30 e 31, sdo tratados
assuntos especificos da Educacao Infantil; tais quais: A Educac@o Infantil constitui a primeira etapa da
Educacdo Baésica, e tem por finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os 5 anos, serd
oferecida em creches, ou entidades equivalentes para criangas até 3 anos de idade e pré-escolas para
criancas de 4 a 5 anos de idade. Sua organizacdo se dara a partir de avaliacdo por meio de registro de
desenvolvimento sem objetivo de promogao, carga horaria anual de 800 horas, distribuida em 200 dias
letivos no periodo de 4 horas diarias (turno parcial) e 7 horas (turno integral), controle de frequéncia
de no minimo 60% do total de horas e expedicdo de documentos referentes ao desenvolvimento e
aprendizagem da crianga. Além disso, no artigo 89 fica determinado que creches e pré-escolas
existentes ou que venham a ser criadas deverdao no prazo de 3 anos, a contar da publicagdo, para
integrar ao sistema de ensino.

E possivel identificar na referida Lei a preocupagio em relagdo ao desenvolvimento da
crianca, a importancia do seu papel no exercicio da cidadania e a participagdo de toda comunidade
escolar em uma proposta de ensino que mostre a identidade da escola, ainda que em passos lentos, ¢
possivel perceber a tentativa de rompimento com o assistencialismo que marcou a historia da

Educacéao Infantil no Brasil.

Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil — 1998 (RCNEI)

O Referencial Curricular Nacional (RCNEI) constitui um documento oficial do MEC (1998) e
foi dividido em trés volumes: O primeiro intitulado “Introducdo” aborda sobre as creches e pré-escolas
do Brasil a época em que foi escrito e sobre as concepgdes de crianga, educagdo, instituigdo e
profissional de Educag¢@o Infantil. O segundo volume chamado “Formacao pessoal e social” discorre
sobre eixos de trabalho que fomentam a autonomia e identidade das criangas e por fim, no ultimo
volume “Conhecimento de mundo”, sdo apresentados seis documentos que dizem respeito aos eixos de
trabalho (movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza, sociedade e
matematica).

Segundo Valle (2010) esse documento marca o inicio de uma abordagem sobre a diversidade

cultural na Educacdo Infantil do Brasil e relembra que o referido documento ndo € obrigatdrio, mas
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constitui referéncias que tem como objetivo indicar caminhos. O proprio RCNEI (1998) define-se
como um guia de orientagdo que devera servir de base para discussdes entre profissionais seja na
mesma instituicao de ensino ou sistema e na elaboracao de projetos.

O tema da Roda de conversa ¢ apresentado como atividade permanente dentro do toépico
Organizagdo e Tempo, como:

Um momento privilegiado de didlogo e intercambio de ideias. Por meio desse exercicio
cotidiano as criangas podem ampliar suas capacidades comunicativas, como a fluéncia para
falar, perguntar, expor suas ideias, davidas e descobertas, ampliar seu vocabulario e aprender a
valorizar o grupo como instancia de troca e aprendizagem. A participagdo na roda permite que
as criangas aprendam a olhar e ouvir os amigos, trocando experiéncias. (Brasil, 1998, p. 138)

Apesar dessa expressiva contribui¢do acerca do nosso tema, percebemos em nossa pesquisa
que o RCNEI (1998) tornou-se obsoleto diante dos mais atuais documentos como as DCNEI (2010)
BNCC (2017) e Curriculo em Movimento (2018) no caso do DF. Contudo, reconhecemos a
importancia desse documento no uso de tantas producdes textuais como foi o caso de dissertagdes,
teses e artigos presentes em nosso levantamento teorico, porém optamos por nos ater a essa breve
visita ao documento ¢ mais adiante apresentarmos a analise de Vasconcellos (2011) sobre seu

conteudo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educacdo Infantil — 2010 (DCNEI)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI, 2010) identificam o
atendimento em creche e pré-escolas como direito garantido pela Constituicdo de 1988, que reconhece
a Educacdo Infantil como dever do Estado e da Educagdo, enxergam esse processo como uma
conquista de varios movimentos em prol dessa oferta de ensino. Nesse sentido justificam a
importancia da revisao das concepgdes sobre educagio das criangas em espagos coletivos de modo que
assegurem suas aprendizagens e seu desenvolvimento. Apresentam como objetivo o estabelecimento
de Diretrizes para a Educag¢@o Infantil no ambito nacional de forma a orientar as propostas
pedagbgicas; articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica e retinem
principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educacdo Basica, visando a
orientacdo das politicas publicas e a elaboracdo, planejamento, execugdo e avaliagdo das propostas
pedagbgicas curriculares, além de orientar a observagdo da legislagdo estadual e municipal
concernentes ao assunto.

No que concerne as suas concepgdes, define a Educagdo Infantil como a primeira etapa da
Educacdo Basica, oferecida em creches e pré-escolas ao publico de 0 a 5 anos, em jornada integral ou
parcial; a crianga como sujeito historico de direitos que constrdi sua identidade pessoal e coletiva e

produz cultura; o Curriculo como conjunto de praticas que busca articular as experiéncias e saberes da
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crianga com diversos conhecimentos de forma a promover seu desenvolvimento integral e Proposta
Pedagogica como sindénimo de Projeto Politico Pedagogico como plano orientador das ages das
institui¢des que definem metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas. E um documento elaborado em coletividade entre dire¢io, professores e comunidade escolar.

Além disso, define faixa etaria para matriculas, frequéncia, oferta de vagas e jornada, sendo a
matricula obrigatoria na Educag@o Infantil as criangas que completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de
marg¢o do ano da matricula e também aquelas que completam 6 apos essa data, afirma que a frequéncia
nao ¢ pré-requisito para o Ensino Fundamental, que as vagas devem ser ofertadas proximas as
residéncias das criangas e a jornada deve ser no minimo de quatro horas (parcial) e igual ou superior a
sete (integral).

Orienta que as propostas pedagogicas de Educacdo Infantil respeitem os principios éticos
(autonomia e respeito ao bem comum), politicos (cidadania e democracia) e estéticos (liberdade de
expressao nas manifestagdes artisticas e culturais) e garantem que as Instituicdes de Ensino cumpram
sua fungdo sociopolitica e pedagdgica, tendo como objetivo:

Garantir & crianga acesso a processos de apropriacdo, renovagdo e articulacdo de
conhecimentos ¢ aprendizagens de diferentes linguagens, assim como direito a protecdo, a

\

saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a

interagdo com outras criangas. (Brasil, 2010 p. 18)

Nesse sentido, as DCNEI (2010) argumentam que para efetivar tal objetivo, as propostas
pedagogicas deverdo planejar condi¢des para o trabalho coletivo bem como organizar materiais,
espagos e tempos que assegurem a integralidade da educagdo, a indivisibilidade das dimensdes
(expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianga), a
participagdo, didlogo e escuta das familias, acessibilidade de espacos, materiais e instrugdes para
criangas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades, superdotacao e
apropriacdo pelas criancas das contribui¢des historico-culturais dos povos indigenas,
afrodescendentes, asiaticos, europeus e outros paises da América. Além de orientar as Propostas
Pedagodgicas que abordem e respeitem a diversidade, cultura indigena, infancias do campo, indica que
o eixo dessas referidas propostas sejam interagdes e brincadeiras através de diversas experiéncias e
possibilidades.

No que tange a avaliacdo, condizente com a LDB 9.394/96, as Instituicdes devem criar
procedimentos de acompanhamento pedagogico e avaliagdo do desenvolvimento das criangas sem
objetivar selecdo, promogao ou classificacdo e por meio de observagao critica, criativa e utilizagao de
multiplos registros realizados por adultos e criangas.

Vasconcellos & Aquino (2011) discorrem sobre esses dois documentos tecendo um olhar
critico sobre eles e sustentam que podem contribuir ou ndo para a afirmacdo dos principios da

cidadania e analisam como as politicas publicas distorcem a importancia dos documentos dando maior
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€nfase a um ou outro a depender da orientagdo politica do momento. Ao analisar o RCNEI (1998), as
autoras percebem a dicotomia do pensamento e agdo no processo de elaboragdo do documento
partindo do pressuposto de que as concepgdes foram elaboradas por especialistas renomados e a
execucao feita pelos educadores que estdo na ponta. Outra observagao pertinente das autoras € sobre a
Carta ao professor (escrita no singular) que remete a ideia de ser um material entregue a cada
professor (o que ndo ocorreu) e desconsidera a sociedade civil organizada pois destina-se ao individuo.
Além disso as autoras perceberam que o ministro faz mengdo ao “direito de infancia” mas nao se
refere ao ECA/1990 e que a concepgdo de cidadania parece estar mais no campo das ideias do que de
fato na concretude.

Sobre os conceitos de crianga, educar, cuidar e brincar, apontam que o RCNEI provoca
reflexdes sobre as varias concepgdes presentes na sociedade brasileira (carater historico e social) mas
que a estrutura e organizacao curricular ainda evidenciam marcas da educagdo formal tradicional que
objetiva a aquisicdo de contetidos em face das demandas da classe média urbana e criticam
referenciando Moreira (1999) que tal estrutura faz com que o documento se constitua um curriculo e
ndo um referencial, além da apropriagdo do conhecimento evidenciar fragmentacdo e nao
problematizagdo. Nas palavras das autoras:

O RCNEI ndo constitui um referencial para a Educagdo Infantil; ha nele efetivamente

pretensdes muito amplas, como as de definir politicas educacionais, parametros curriculares,

critérios para credenciamento das instituicdes, padrdes para a formagao de professoras. Dessa
forma o documento acabou por ser um propdsito homogeneizante diante de uma realidade tdo

desigual. (Vasconcellos & Aquino, 2011, p.175)

Ademais, apontam que embora o RCNEI tenha posto a crianga no foco da acdo educacional,
seu processo de elaboragdo foi vertical e unidirecional: “A instincia central (MEC) e a equipe de
especialistas produziram um modelo de Curriculo para ser executado pelos professores sem
proporcionar espacos para o debate e a reflexdo sobre o mesmo. (p.182) e analisam que um Curriculo
nacional vai de encontro com a LDB 9.394/96 em seu artigo 26, silenciando as vozes principalmente
aquelas que denunciam as desigualdades sociais e apropriam-se de Saviani (1998) ao defender que
isso evidencia a perpetuagdo de praticas pouco democraticas e interesses econOmicos atrelados a
logica do capital financeiro internacional.

A respeito das DCNEI as autoras questionam o motivo desse documento ter sido silenciado ja
que propdem multiplas formas de didlogo e interacdo que objetivam a promo¢do da autonomia,
responsabilidade e solidariedade, articulagdo dos principios de direito e cidadania, construgdo de
identidades, valorizagdo da diversidade e das linguagens da crianga: “Aqui além da importancia das
linguagens, ¢ defendida uma concepgéo de crianga sujeito de sua propria historia, que é afetado, mas

também afeta o mundo em que vive” (idem, 2011 p. 180).
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Concluem identificando nas DCNEI avangos em relagdo a afirmacao da condig@o de cidadania
para a infancia, que “chegamos ao século XX com o reconhecimento da ideia de crianca cidada,
entretanto, percebemos que se trata muito mais no plano formal do que nas diversas formas de
expressao e vivéncia” (ibidem, 2001 p.184).

Por fim, as autoras juntamente com Kappel (2011) refletindo sobre a infancia e politicas de
Educacdo Infantil no inicio do Século XXI, assumem o resgate da realidade assistencial e educacional
que a obra buscou fazer sobre a infincia no Brasil. Vasconcellos et al. (2011), considera que nem
todos que pensaram e elaboraram politicas para a infancia tiveram o objetivo atual de combater as
desigualdades sociais, aponta que um aspecto relevante para a construcdo de uma sociedade mais
igualitaria ¢ a “garantia do direito a educagdo, desde sempre em creches e pré-escolas publicas de
qualidade” (p.187) Para isso, aponta a necessidade de um constante dialogo com 6rgdos e entidades
que pensam e executam politicas infantis, a criagdo de um movimento a favor da qualidade da

Educagao Infantil para enfim superarmos a politica da exclusao.

A Base Comum Curricular Nacional e a Educacdo Infantil — 2017

A Base Nacional Comum Curricular configura-se em um documento normativo que define as
aprendizagens essenciais (em um conjunto organico e progressivo) que todos os alunos devam
desenvolver ao longo das etapas ¢ modalidades da Educagdo Basica de maneira que sejam assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017).

Segundo o documento, ao longo da Educagdo Basica as aprendizagens essenciais definidas
devem assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias'* gerais. Destaca também que
essas competéncias:

Inter-relacionam-se ¢ desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas da

Educagdo Basica (Educagao Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio) articulando-se na

construcao de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades ¢ na formacao de atitudes e

valores nos termos da LDB. (p.9)

Os marcos legais da BNCC sdo: A Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional 9.394/96, as Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ o Plano Nacional de Educacao,
destacando a meta sete no que diz respeito a importancia de uma base nacional comum curricular para
o Brasil com foco na aprendizagem como estratégia para aprimorar a qualidade da Educagdo Basica. A
respeito da estrutura da BNCC, esta ¢ dividida pelas etapas da Educagdo Bésica: Educagdo Infantil no
tocante aos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, Campos de experiéncia, e objetivos;

Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio no que tange as areas do conhecimento ¢ Competéncias

14 — Na BNCC (2017) Competéncia refere-se a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais) atitudes e valores.
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especificas da area, componentes Curriculares (Anos iniciais e finais) do fundamental e habilidades do
Médio. Bem como fizemos com a LDB 9.394/96, nos ateremos a Educacdo Infantil, nosso foco de
interesse.

De acordo com a BNCC (2017) na primeira etapa da Educag@o Basica e em consonancia com
os eixos estruturantes da Educacdo Infantil (interagdes e brincadeiras), seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento devem ser assegurados; tais quais: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se. Em face dos referidos direitos de aprendizagem, a Base estabelece cinco campos de
experiéncia, a saber: O eu e o outro e nds; corpo, gestos e movimentos, Tragos, sons, cores ¢ formas;
Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; Espacos, tempos quantidades, relacdes e transformagdes.
Ambos, direitos de aprendizagem e campos de experiéncia, intencionaram subsidiar condi¢des para as
criangas aprenderem a se desenvolver.

Nesse sentido, a BNCC (2017) dividiu os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento em
tré€s grupos de acordo com cada faixa etaria: bebés — 0 a 1 ano e 6 meses; criangas muito pequenas — 1
ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses e criancas pequenas — 4 anos a 5 anos e 11 meses. Cada objetivo
possui um codigo alfanumérico para facilitar na organizagcdo da visualizacdo da etapa, faixa etaria,
campo de experiéncia e posi¢do da habilidade.

Além disso, o documento ao abordar sobre a Educagdo Infantil, resgata a ideia da expresséo
“Pré-escolar” que era utilizada até a década de 1980 com o conceito de etapa anterior, extra-educagao
formal, preparatdria para a escolarizag@o, todavia com a promulgagdo da Lei Magna em 1988, tornou-
se dever do Estado o atendimento em creche e pré-escola, com o advento da LDB 9.394/96 a
Educacdo Infantil passou a integrar a Educacdo Basica e posteriormente com a antecipacdo para os 6
anos de idade o ingresso no Ensino Fundamental, a Educagéo Infantil passou a atender a faixa etaria
de 0 a 5 anos. A BNCC (2017) reconhece a Educagdo Infantil como inicio do processo educacional,
onde muitas criancas separam-se de seus vinculos familiares pela primeira vez para adentrarem em um
contexto estruturado de socializagao.

No que diz respeito as concepgdes da Educagdo Infantil, o documento assume a consolidacdo
do educar e do cuidar como indissocidveis, bem como se apropria do artigo 4° das DCNEI no que diz
respeito ao conceito de crianga como sujeito histdrico de direitos e do artigo 9° das mesmas diretrizes
em seus eixos estruturantes (interagdes e brincadeiras):

A interagdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas
aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas. Ao observar as
interagdes e a brincadeira entre as criangas e delas com os adultos, € possivel identificar por
exemplo, a expressdo dos afetos, a mediagdo das frustragdes, a resolucdo de conflitos e
regulacdo das emogdes. (p. 37)

Além de abordar os objetivos de aprendizagem e campos de experiéncia, o documento trata do

tema da transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, preocupando-se com a integragao
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e continuidade dos processos de aprendizagem, evidenciando a importincia dos registros dos
processos de aprendizagem das criangas e sua trajetoria na Educagdo Infantil, sobretudo a oferta de um
acolhimento afetivo em meio as mudancas da nova etapa. Finaliza com a sintese das aprendizagens
esperada em cada campo de experiéncia e considerando os direitos e objetivos trabalhados ao longo do

texto.

Nosso contexto do Distrito Federal

“Toda crianga ¢ crianca de um lugar. Do mesmo
modo, toda crianca ¢ crianga de algum lugar, ou seja,
existe na producdo das culturas infantis uma ancoragem
territorial que ndo apenas emoldura o contexto no qual se
edifica a infancia, mas, para além disso, oferece o proprio
substrato material a producdo da existéncia.”

Lopes & Vasconcellos

Discorrer sobre o Distrito Federal ¢ ultrapassar as questdes da construgdo de Brasilia ou de sua
arquitetura, é antes de mais nada abordar sobre territério. E pois refletir sobre: De que lugar estamos
falando? Como foi sua constitui¢do historica e social? Como se manifesta sua paisagem natural e
socialmente construida? Quem sdo as criangas que aqui habitam, como sao suas infancias e relagdes?
Tais peculiaridades fornecem meios para a elaboragdo do Curriculo local, evidenciando que ¢
essencial pensar nesse territorio que além de influenciar a pratica pedagogica, dialeticamente também
¢ influenciado pelos educadores (Brasilia, 2018).

Ao abordar sobre questdes territoriais, Haesbaert (2014) afirma que ha dois paradigmas ai
imbricados: O hegemoénico (o das grandes empresas, apoiado frequentemente pelo Estado) e outro
contra-hegemodnico (o dos grupos subalternos, numa perspectiva gramsciana'’), tendo o paradigma
hegemoénico uma visdo de territorio como uma expansdo de terra a ser explorada e o contra-
hegemoénico que o visualiza como um espaco vivido, de multiplas relagdes sociais e culturais: “um
laco muito mais denso, em que os homens ndo sdo vistos apenas como sujeitos a sujeitar seu meio,
mas como inter-agentes que compdem esse proprio meio” (Haesbaert, 2014, p.54). O autor também
apoia-se nas concepgoes do filosofo Henri Lefebvre que embora sempre faga mengdo ao espago € nao
territorio, percebe que tal espaco ndo se refere ao natural-concreto e sim a um “espago socialmente

construido” (idem, p. 58).

15 — O autor faz uma referéncia as concepg¢des de Antonio Gramsci, filésofo marxista, jornalista, critico
literario e politico italiano. Segundo Pedroza (2003) o referido autor “defendia uma pedagogia critica,
progressista, com uma concep¢do da pratica educacional como instrumento de transformacio social”

(p-63).
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Destarte, faremos uma breve contextualizagdo desse territorio, baseada no Curriculo em
Movimento (documento que abordaremos com mais detalhes a seguir) para uma melhor compreensdo
acerca de seus aspectos. O Distrito Federal, situado no Centro-Oeste, ¢ a menor unidade federativa do
Brasil e ndo possui municipios, abrande em seu territorio a cidade de Brasilia, a Capital Federal da
Republica. Com 31 Regides Administrativas, ¢ caracterizado pelo seu Cerrado e clima tropical, ¢
formado por pessoas de todos os Estados do Brasil, assim como estrangeiros, indigenas, comunidade
quilombola (essa pressente em seu entorno) e outros grupos sociais, além da populagdo que nasceu e
cresceu nesse lugar, dando contribui¢cdes sociais, historicas e culturais a sua histéria. “Toda essa
diversidade humana presente revela a constitui¢cdo de seu peculiar territorio” (idem, p.12). As escolas
sdo orientadas a receberem todas as criangas, respeitando suas culturas (caso das indigenas,
quilombolas, estrangeiras, refugiadas e outras) bem como adequar suas rotinas ambientais para
contemplar as do campo.

Nesse sentido, (Brasilia, 2018) compreende a relagdo dessa diversidade com as multiplas
infancias no Distrito Federal, constituidas historica e culturalmente nesse territorio fazendo-nos
compreender que a comunidade escolar torna-se cada vez mais diversa necessitando de um olhar para
suas especificidades, processos historicos e culturais. Nesse aspecto a roda de conversa ¢ mencionada
como estratégia de identificacdo: “No cotidiano da Educagdo Infantil, o docente devera propiciar
momentos de escuta e rodas de conversa com vistas a identificar as caracteristicas culturais individuais

das criangas” (p.16).

Curriculo em Movimento — Educacio Infantil — 2018

O Curriculo do Distrito Federal, intitulado Curriculo em Movimento, em vigor desde 2014, foi
reformulado em 2018 a partir das novas concepgdes da Base Nacional Comum Curricular referentes a
Educacdo Infantil; a justificativa encontra-se no proprio documento: “A homologacdo da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC — tornou iminente a necessidade de um novo olhar para o
Curriculo em Movimento do Distrito Federal” (Brasilia, 2018 p. 8); tal reformulagdo baseia-se na ideia
de constante revisitacdo que se faz necessaria frente as novas necessidades (sejam mudangas sociais ou
adequag@o as novas legislacdes). Tem por base tedrica a Psicologia Historico — Cultural e Pedagogia
Historico-Critica que “compreendem que as concep¢des de criangas e infincias decorrem de
determinagdes sociais no ambito politico, econdmico, social, histdrico e cultural” (Brasilia, 2018 p.
22).

E importante ressaltar que mesmo com essa abertura a mudanga, o referido documento
continuou respeitando sua base inicial que teve como aportes tedricos documentos legais, curriculos de

outros entes federados, textos académicos e propostas de escuta como a Plenarinha que posteriormente
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resultou em um projeto anual que discute temas que evidenciam a crianga como um sujeito de direitos.
E um projeto que teve como publico inicial a Educacio Infantil, mas diante da necessidade do debate
acerca da transi¢@o dessa etapa para o Ensino Fundamental, passou a abranger as criangas do primeiro
ano e possui o objetivo de promover a escuta atenta, sensivel e intencional as criangas acerca de suas
necessidades e interesses € para que ela possam anunciar sua visdo de educagdo e de mundo
expressando como compreendem a realidade a qual fazem parte (Brasilia, 2018). “Assim a Plenarinha
traz 4 cena a crianga como protagonista no processo educativo, algo que precisa ser pensado e
considerado no Curriculo e na agdo pedagogica” (p. 9).

Além disso, também foram propostas agdes aos profissionais da Educacao Infantil no intuito
de fomentar a participag@o e reflexdo sobre o Curriculo como Foruns, Plenarias, Leitores e Consulta
publica e oferecidos aspectos que ddo norte e subsidiam a elaboragdo das Propostas Pedagdgicas (PP)
as Institui¢des de Educagdo coletiva para a Primeira Infiancia em consonéncia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) e Base Nacional Comum Curricular
(BNCO).

O referido Curriculo tem como Eixos Integradores: Educar e Cuidar; Brincar e Interagir,
baseados nas Diretrizes supracitadas que deliberam a brincadeira e as interacdes como eixos
norteadores nas praticas que compdem a proposta curricular da Educacdo Infantil. Tais eixos podem
ser considerados com os eixos transversais do Curriculo em Movimento: Educacao para a diversidade,
Cidadania e Educagdo em e para os Direitos Humanos ¢ Educacdo para a Sustentabilidade (Brasilia,
2018).

Nesse sentido, Educar e cuidar sdo acdes indissociaveis, o cuidar vai além dos aspectos
fisicos, ¢ uma postura ética de quem educa. Brincar e interagir sfo ac¢des que promovem
aprendizagens em meio as relagdes sociais, contribuindo efetivamente para o desenvolvimento das
criancas entendendo essa conquista como coletiva: “Nas relagdes interpessoais intra ¢ intergeracionais,
com objetos da cultura e com os saberes, a crianca aprende, desenvolve e humaniza-se” (Brasilia, 2018
p. 30). Sobre a brincadeira, o Curriculo recorre a Vigotski (2008) citando a zona de desenvolvimento
iminente como algo que impulsiona a crianga para além do estagio de desenvolvimento que ja atingiu.
Apropria-se das ideias do autor e sustenta que o brincar libera a crianga do mundo real no que tange as
suas limitacdes, permitindo que crie situagdes imaginarias e que tal acdo simbolica essencialmente
social “depende das expectativas e convengdes presentes na cultura” (p. 31).

A organizagao do trabalho ¢ orientada a partir dos temas: materiais, ambientes, tempos, rotinas
e datas comemorativas. Sobre os materiais a orientagdo ¢ que sejam diversos e que a intencionalidade
pedagdgica ndo ignore nem sobrepuje a capacidade infantil de transformar e criar por meio desses
materiais no contexto educativo levando em consideracdo que as criangas produzem cultura e sdo

produto dela “de modo que a interpretacdo e releitura que fazem do mundo e das coisas que estdo a
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sua volta revertam-se em possibilidade de conhecimento e aprendizagem” (p. 34). Discorreremos
sobre ambientes e tempos mais adiante quando formos abordar sobre os tempos escolares.

A respeito da rotina, o Curriculo a apresenta como um dos elementos que compdem a
Educacdo Infantil. A roda de conversa ¢ citada como um de seus elementos que sdo: recepgdo, roda de
conversa, calendario, clima, alimentacdo, higiene, atividades de pintura, desenho, descanso,
brincadeira livre ou dirigida, narragdo de historias e outros. O Curriculo chama aten¢do para um
planejamento flexivel, dinamico e atento as necessidades das criangas para evitar que as atividades das
criangas para evitar que as atividades sejam esvaziadas de sentido, além de ressaltar:

A rotina é uma forma de organizar o coletivo infantil diario e concomitantemente espelha a

proposta Pedagoégica da Educacdo Infantil. Ela é capaz ainda de apresentar quais as

concepgoes de educacdo de crianga e infincia que se materializam no cotidiano educativo. (p.

35)

Ademais, o Curriculo apresenta diversas reflexdes sobre a celebragdo de datas comemorativas,
enfatizando a importancia do planejamento decisdo coletiva sobre a relevancia do trabalho com essas
datas a partir do questionamento sobre aspectos culturais, conceitos, ideologias, sentimentos,
aprendizagens e quais os sentidos imbuidos nas comemoragdes.

Outro ponto interessante ¢ a forma que o documento aborda sobre a inser¢do e acolhimento
em detrimento da ideia de adaptagdo. Como o documento se fundamenta na Psicologia Historico —
Cultural, o processo de adaptacdo contribui para o processo de acomodagdo, houve a preocupacdo com
essa terminologia. Consequentemente, o Curriculo discorre sobre a inser¢cdo da crianga e o
acolhimento de forma que esse “contribua para o processo de desenvolvimento da capacidade da
crianca de fazer parte de um novo contexto” (p.38). Reconhece a necessidade do acolhimento dos
bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas no seu processo de transicdo da casa para o mundo
mais amplo que as a¢des de acolhimento precisam prever linguagem, sentimentos, emogoes, liberdade,
autonomia e protagonismo infantil por meio de vinculos positivos como: aconchego, amparo, cuidado
fisico e emocional e ndo apenas a cumprimento de regras que disciplinam corpos no modelo da escola
tradicional, sobretudo ndo separando o ato de educar e cuidar. Sobre a transi¢do, o Curriculo afirma
que além de casa para escola, ele ocorre dentro da propria Educagdo Infantil e para o Ensino
Fundamental, enfatizando que segundo as DCNEI (2010) e BNCC (2017), a Educag@o Infantil nao
tem por intuito a preparagdo para o Ensino Fundamental por ter finalidades préprias e tempo singular
de infancia.

Além disso, o Curriculo faz orientacdes sobre as a¢des das praticas sociais como alimentacao,
sono e banho sempre buscando respeitar as necessidades das criangas e estimular a autonomia. No que
se refere a dimensdo religiosa na Educag@o Infantil, o documento lembra que de acordo com a CF
2008, o Estado brasileiro se declara laico e menciona que nao € proselitista “pois trata-se de um

contexto pedagdgico laico e pluralista, em que cada crianga precisa ser respeitada em sua
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individualidade e em suas experiéncias pessoais. No caso das Institui¢des privadas, elas podem ser
confessionais ou ndo” (Brasilia, 2018 p. 43). Ressalta que ¢ importante que as criangas conhegcam
outras culturas especialmente aquelas que formaram o povo brasileiro (matrizes indigenas, africanas e
europeias). No concernente a Educacdo Inclusiva, o Curriculo baseia-se nas concepgdes de
defectologia de Vigotski (2012), na Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Brasil,
2011) e na Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil 2010)
para discorrer sobre a importincia da coletividade em detrimento da exclusdo e da luta contra o
assistencialismo arraigado ao longo dos tempos, chama atengdo para um trabalho pedagogico que
viabilize as possibilidades de desenvolvimento e valorize a diversidade sobretudo nas instituicdes
coletivas comuns.

No que tange a Avaliacdo, o Curriculo também se baseia nas DCNEI e alerta as Institui¢des de
Educacao Infantil para elaborarem um acompanhamento pedagdgico que nao vise a sele¢do, promogao
ou classificacdo, assunto também abordado na LDB 9.394/96. orienta pois que a finalidade dessa
avaliacdo sirva para a tomada de decisdo educativa, para observar, acompanhar processos de
desenvolvimento da crianca e melhorar a qualidade do atendimento para elas sobremaneira partir de
uma escuta sensivel: “A visdo educacional proposta nesse Curriculo, entende que ao dissilenciar [grifo
do autor] as criangas, escutando suas vozes pode-se contribuir para torna-las cidadas responsaveis por
meio da autorregulacdo e automonitoramento das proprias aprendizagens” (p. 55).

Por fim, o Curriculo propde que as instituigdes de educagdo coletiva para a primeira infancia
reflitam sobre novas possibilidades de organizagao curricular a partir das faixas etarias: bebés — 0 a 1
ano ¢ 6 meses; crianga bem pequena (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4
anos a 5 anos ¢ 11 meses) pautada nos principios norteadores: interdisciplinaridade, contextualizagdo e
flexibilizagdo e nos principios éticos, estéticos e politicos, oriundos das DCNEI (Brasil, 2010) ¢ os
Direitos de Aprendizagem e desenvolvimento expostos na BNCC (Brasil, 2017) dos quais emergem
cinco campos de experiéncia: o eu, o outro e o nds, corpo, gestos € movimentos; tragos, sons, cores e
formas; escuta, fala, pensamento e imaginagdo; espagos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacgdes. “Desse modo a organizagdo curricular por meio dos campos de experiéncia propicia
um novo olhar em relacdo a crianga e exige considerar que as aprendizagens ¢ o desenvolvimento
sejam propiciados por uma multiplicidade de linguagens” (p.61).

Foi possivel perceber a preocupacdo do Curriculo em Movimento do Distrito Federal em
evidenciar a crianga como sujeito de direitos, historico e produtor de uma cultura que o transforma e ¢
transformado por ela; bem como identificar suas orientagdes sobre a legitimagdao da voz desse sujeito
por meio de uma escuta e voz atentas as suas necessidades promovendo assim, praticas que viabilizem

a construcdo da identidade, da autonomia e desenvolvimento humano do publico da primeira inféncia.
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Plano Distrital de Educacao

E o conjunto de 21 metas que visa universalizar, garantir o atendimento aos estudantes do
Distrito Federal em suas respectivas etapas de ensino ¢ fomentar uma melhor qualidade de ensino com
objetivos até o ano de 2024. No que diz respeito a Educag@o Infantil, o Plano estabelece em sua meta
n°l:

Universalizar até 2016, a educacdo infantil na pré-escola, para criangas de 4 a 5 anos de idade
e ampliar a oferta de educag@o infantil em creches publicas e conveniadas, de forma a atender no
minimo 60% da populagdo nessa faixa etaria, sendo no minimo 5% a cada ano até o fim da vigéncia

deste Plano Distrital de Educacdo — PDE, e ao menos 90 % em periodo integral.

Desenvolvimento na Infincia — Vigotski e Wallon

“Ya sabemos que todo el proceso del desarrollo cultural
del nifio, asi como todo el proceso de su desarrollo
psiquico, constituye um modelo de desarrollo
revolucionario.”

Vigotski

Concepgoes de Vigotski

Lev Semionovitch Vigotski nasceu em Orsha, Bielorrussia, em 1896 ¢ morreu em Moscou em
1934. Teve formacao interdisciplinar, foi professor e pesquisador nas areas de Psicologia, Pedagogia,
Filosofia, Literatura, Deficiéncia fisica e mental e inspirou-se no marxismo pra desenvolver sua teoria
historico-cultural, conforme ja abordamos neste trabalho. O psicélogo bielorrusso criou uma nova
abordagem psicoldgica que pode ser dividida em trés ideias:

1 — As fungdes psicoldgicas tém suporte biologico, pois sdo produtos de atividade cerebral;

2 — O funcionamento psicolégico ¢ imbricado nas relagdes sociais entre individuo e meio
exterior, as quais se desenvolvem historicamente;

3 — A relagdo humano/mundo ¢ uma relagdo mediada por sistemas simbolicos. (Oliveira,
1993; Pulino,2008a; Zanetti 2012).

Além disso, Vigotski trabalhou na area da Pedologia. O proprio autor (2018) em sua obra
sobre os Fundamentos da Pedologia, explica que o “desenvolvimento da crianga é o objeto direto e
imediato dessa ciéncia” (p.18). Para o autor, a primeira lei que caracteriza o desenvolvimento infantil ¢

que ele possui uma organizacdo mais complexa do tempo e € um processo histérico. Em outras
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palavras, o ritmo do desenvolvimento, a sequéncia das etapas, a transicdo de uma etapa para a outra
ndo coadunam com o ritmo do tempo, ou seja, cada ano ¢ medido pelo lugar que ocupa no ciclo do
desenvolvimento porque tempo e conteido do desenvolvimento se alteram nos diferentes anos de vida
¢ desenvolvimento da crianga (Vigotski, 2018b). O autor assume por meio da Pedologia que o
desenvolvimento infantil ¢ um processo complexo, sensivelmente organizado e de estrutura complexa
e destaca como aspecto mais importante o surgimento do novo e que este esta atrelado ao processo
historico:“Significa admitir que o processo historico € desenvolvimento historico, um processo
ininterrupto de surgimento do novo” (idem, p.33).

Sobre o método de estudo da Pedologia, o autor (2018) elucida que método ¢ um caminho
(etimologia grega), um procedimento, o modo de investigagdo ou estudo de uma parte definida da
realidade. Portanto, o método pedoldgico, ¢ um método de estudo da unidade de desenvolvimento, que
abrande ndo apenas um aspecto do organismo ou da personalidade da crianga, mas todos os aspectos
de um e de outro. A respeito da fala, dentro da 6tica pedoldgica, o autor sustenta que a fala se
desenvolve na relacdo mutua entre hereditariedade e meio, alids, o mesmo se refere as demais

caracteristicas da crianga.

Processo de internalizacdo

Conforme ja assinalamos na se¢@o referente a perspectiva historico-cultural, Vigotski aborda a
funcdo mediadora dos instrumentos e dos signos da atividade humana procurando fazer uma analogia
entre instrumentos de trabalho e controle da natureza e o papel dos signos enquanto instrumentos
psicolégicos, o que vai evidenciar a fungdo dos signos enquanto instrumentos psicoldgicos (Oliveira,
1993). Segundo a autora:

Ao longo da evolugdo da espécie humana e do desenvolvimento de cada individuo, ocorrem
entretanto, duas mudancas qualitativas fundamentais no uso dos signos. Por um lado, a
utilizacdo de marcas externas que vai se transformar em processos internos de mediacdo: esse
mecanismo ¢ chamado por Vigotski de processo de internalizacdo. Por outro lado, sio
desenvolvidos sistemas simbolicos, que organizam os signos em estruturas complexas e

articuladas (p.34).

Nesse sentido, Pulino (2016a) corrobora:

Vygotski considera duas dimensdes do psiquismo: uma interpsiquica, que se constitui nas
relagdes sociais; outra intrapsiquica, que se processa internamente em cada pessoa (...) Esse
processo € mediado por outras pessoas, por meio da linguagem, de signos ou de ferramentas,
que ddo um significado cultural ao que € internalizado (p.59).

Evidenciando a cultura como produto da vida social e da atividade social do ser humano, o

proprio autor assevera: “Todas las funciones psiquicas superiores son relaciones interiorizadas de

orden social, son el fundamento de la estructura social de la personalidad” (Vigotski, 2014c, p.104).
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Em outras palavras, as representacdes mentais de tal realidade exterior, tornam-se os principais
mediadores a serem considerados na relacdo do humano com o mundo (Oliveira, 1993).

Nesse sentido, Vigotski (2014) abordando sobre as relagdes humanas assegura que estas
podem ser diretas ¢ mediadoras:

En un nivel mas superior del desarrolo aparecen las relaciones mediadas de los hombres, cuyo
rasgo fundamental es el signo gracias al cual se establece la comunicaciéon. De por si se
entiende que la forma superior de comunicacon mediada por el signo, es el producto de las
formas naturales de la comunicacion directa; estas ultimas sin embargo se diferencian
esencialmente de esta forma de comunicacion (idem 2014, p. 102).

A autora (1993) cita um exemplo de Vigotski sobre o gesto de apontar da crianga, que ilustra o
processo de internalizagdo de significados culturalmente é o do bebé quando tenta pegar um chocalho:
Apos algumas tentativas, o bebé tenta pegar o objeto e ndo consegue. Esta ¢ relacdo externa entre o
bebé e o chocalho, todavia quando o adulto interfere nessa relag@o, provavelmente dando o objeto para

a crianga, acontece uma mudanga nessa situacdo. Ao passar por experiéncias semelhantes, a crianga

incorporara que o seu gesto de apontar atribui um significado e uma compreensao do adulto.

O papel da brincadeira no desenvolvimento psiquico da crianga

Ao discorrer sobre a brincadeira e seu papel no desenvolvimento da crianga na idade pré-
escolar, Vigotski (2008) levanta duas questdes significativas:

1 — A génese da brincadeira; ou seja, como ela surge ao longo do desenvolvimento.

2 — Qual o papel que essa atividade representa em seu desenvolvimento.

O autor assevera que a brincadeira ¢ a linha principal de seu desenvolvimento mas levanta a
importancia desta ndo ser definida como principio de satisfagdo, pois ha brincadeiras em que o proprio
processo dessa atividade ndo proporciona satisfacdo a crianga, bem como a existéncia de outras
atividades que proporcionam satisfacdo a crianga e ndo sdo brincadeiras (como o ato de sucg¢do, por
exemplo).

Além disso, o autor sustenta que na idade pré-escolar as brincadeiras podem evidenciar as
necessidades da crianga, pois “na primeira infancia, a crianca manifesta a tendéncia para a resolugao e
a satisfagdo imediata dos seus desejos.” (Vigotski, 2008, p.25). Ou seja, a brincadeira deve ser
compreendida como uma realizagdo dos desejos aos quais ndo podem ser realizados por meio do
imaginario. Sobre a situacdo imaginaria, o autor discorre que esta contém regras de comportamento,
apesar de ndo ser uma brincadeira que exija regras preestabelecidas: “Se a crianga faz o papel da mae,
entdo ela tem diante de si, regras do comportamento da mae” (p.28) e deixa uma distingdo clara: na

situacdo imaginaria, sempre contém regras (algumas surgem nas criangas, outras representam a
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influéncia unilateral que o adulto exerce sobre ela) ao passo que na brincadeira a crianga ¢ livre,

mesmo considerando essa liberdade ilusoria.

A teoria psicogenética de Henri Wallon

O psicologo Henri Wallon nasceu na Franga em 1879, viveu toda sua vida em Paris até morrer
em 1962. Procurou integrar a atividade cientifica a agdo social, influenciado pelos conhecimentos
adquiridos nas areas de filosofia, medicina e psiquiatria. Viveu em um periodo de instabilidade social
e turbuléncia (duas guerras mundiais), alinhou-se aos intelectuais de esquerda, manifestou simpatia
aos regimes socialistas e envolveu-se em movimento contra o fascismo. Concomitantemente as suas
atuacdes como médico e psiquiatra, interessou-se pela psicologia da crianga e utilizou os
conhecimentos neurologicos e psicopatologicos oriundos da experiéncia clinica em sua teoria. Além
disso, partindo da preocupacao em delinear a especificidade da psicologia, como ciéncia, buscou
esclarecer seus fundamentos epistemologicos, objetivos e métodos dialogando com correntes
filoso6ficas ocidentais, buscando reconhecer a origem das contradigdes (Galvao, 2010).

Por conseguinte, conforme dito anteriormente, adotou o materialismo dialético como método
de analise e fundamento epistemoldgico dessa teoria, concebendo a constante mudanga da realidade,
onde o humano ¢ considerado um ser imanentemente bioldgico e social ou geneticamente social.
Elegeu portanto a crianga para compreender a complexidade e facetas de sua personalidade, propondo
a investigacdo de suas relagdes com o meio, imbricadas nas contradi¢des, no d&mbito da cultura, de
forma global e contextualizada (Pulino, 2004; Galvao, 2010; grifo das autoras).

Numa defini¢do walloniana, “personalidade ¢ colocada no sentido de carater e significa para
cada individuo sua maneira habitual ou constante de reagir” (Pedroza, 2003; p.41). A autora ratifica
que Wallon concebe o desenvolvimento a partir das relagdes da crianga com o meio, buscando superar
a visdo dicotdmica do humano como ser bioldgico e ser historico e cultural. Nesse sentido, o0 meio ndo
¢ considerado algo estatico e homogéneo, mas algo que transforma-se junto com a crianga, instalando-
se uma dinamica de intera¢des. Portanto para o autor, o humano ¢ determinado fisiologicamente e
socialmente, sujeito de suas disposigdes internas e situagdes externas que encontra ao longo de sua
existéncia (Galvao, 2010).

Chagas, Pedroza & Branco (2012), também sustentam que para se compreender o processo de
desenvolvimento humano na primeira infincia em suas complexidades, ¢ necessario considerar a
crianca em suas condi¢des fisicas e biologicas, sem estabelecer dicotomia entre o bioldgico e o social,
compreendendo que ambos se constituem “mutualmente em um processo continuo e dindmico, como
uma sintese entre opostos em que a tensdo nunca ¢ resolvida” (p.74). Para Wallon (1989) isso ocorre

porque “as funcdes simbolicas e intelectuais ndo possuem apenas subestruturas orgénicas, elas devem
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desenvolver-se por si mesmas, no meio novo que elas abrem a atividade do humano. Elas sofrem as
condicdes desse meio que tornaram possivel” (p.521).

Partindo da “psicogénese da pessoa completa” (Pulino, 2004, p.87; Galvao, 2010, p.27) onde
Wallon propds um olhar sobre o desenvolvimento de forma global e contextualizada da crianga, isto €,
em todas as suas dimensdes e contextos (na escola, familia ou brincadeira), fundamentou seus estudos
nos diversos campos de vivéncia e evolucdo infantil, considerando a observa¢do como um instrumento
privilegiado desse estudo (Pulino, 2004), pois acreditava ter acesso a génese dos processos psiquicos
por meio da crianga, com énfase no desenvolvimento em seus aspectos afetivos, cognitivos € motores
(Galvao, 2010). No que tange aos aspectos afetivos, Pedroza (2003) e Pulino (2004) destacam a
emog¢@o como fator principal na formacdo da personalidade, no progresso do desenvolvimento e na
construcdo da pessoa.

Nesse sentido, Pulino (2004) assevera que a emog¢ao constitui a inteligéncia, pois, quando
aprendemos além de focarmos todos os nossos sentidos no objeto conhecido, langamos mao dos
recursos intelectuais estruturados e recuperados pela memoria; portanto, “nossos sentimentos sao
formados pela articulagdo de emogdes e construgdes racionais” (p.87). Apropriando-se dos
pressupostos wallonianos, Galvao (2010) assevera que o estudo das emogdes evidencia a utilidade
dialética como método de analise na psicologia, pois a emo¢do encontra-se na origem da consciéncia,
na passagem do organico para o social, do fisiolégico para o psiquico e que ao dar foco para a crianga
em sua analise, Wallon revela que € na agdo sobre o humano que deve ser buscado o significado das
emogoes e ndo no ambito fisico.

Pulino (2004), apropriando-se dos pressupostos do psicologo francés, elenca alguns aspectos
importantes acerca do desenvolvimento psicologico da pessoa, a saber: a sequéncia dos estagios
(compreende-se aqui que o desenvolvimento ocorre por meio de estdgios e em ultima instancia por
fatores bioldgicos, principalmente os do inicio da vida, que vdo se modificando a partir das vivéncias
sociais); o ritmo de desenvolvimento (¢ descontinuo, altera-se mas mantém os aspectos do estagio
anterior, comumente vem acompanhado de crises, retrocessos e rupturas); os conflitos (contraposigdes
aos desejos, sdo ligadas a maturacdo ou fatores sociais); fases do desenvolvimento (afetiva e cognitiva
— onde a consolidagdo de uma precede a efetivacdo da outra), o interesse da pessoa (oriundos da
alternancia de fase que identifica os estagios, as fases se manifestam: fase afetiva — desenvolvimento
da identidade e cognitiva — compreensdao do mundo); os recursos de que a pessoa dispoe (recursos
peculiares do desenvolvimento afetivo e cognitivo) e estagios de desenvolvimento (do nascimento a
fase adulta), descritos nos paragrafos seguintes.

E importante salientar antes, que segundo Wallon, na passagem dos estagios, as
preponderancias se alternam em cada fase, configurando-se em afetiva ou cognitiva. Em outras

palavras, o autor concebe o desenvolvimento, numa construgdo progressiva, a partir de tais
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alternancias, “marcada por rupturas, retrocessos e reviravoltas, cada etapa traz uma profunda mudanga
nas formas de atividade do estigio anterior” (Galvdo, 2010, p.41). Nesse sentido, para Wallon o
desenvolvimento ¢ compreendido como um processo descontinuo, que tem por caracteristicas a
contradigdo e o conflito, que os referidos estagios ndo possuem limites nitidos mas sobrepdem-se,
misturam-se e confundem-se, sendo caracterizados pelo predominio de um tipo de relagdo com o meio
e concomitantemente representando uma evolu¢do mental (Nunes, 2012).

1° Estagio — Impulsivo-emocional: E o estagio do bebé em seu primeiro ano de vida. Aquele
ser que antes tinha suas necessidades satisfeitas no utero da mae, agora depende do adulto para
sobreviver e reage emocionalmente (principalmente choro e gestos) para ser atendido. “Essa é a forma
primordial da linguagem” assinala Pulino (2004). Além dos movimentos em torno da dor e da fome, as
relagdes vao se consolidando a medida que o tempo vai passando. O sorriso ¢ um exemplo, no inicio
apresenta-se no campo fisiologico e depois adquire sentido social. A predominancia da afetividade
orienta essas primeiras reagdes do bebé as pessoas que fazem o intermédio de sua relagdo com o
mundo fisico (Galvdo, 2010). E, segundo Pulino (2004), o periodo sincretismo'® subjetivo, ou
percepcdo global e confusa, uma real simbiose afetiva'’ apds a orginica. Wallon (1979) sustenta que
tal simbiose afetiva ¢ “uma caracteristica particular ¢ fundamental humana” (p.202) onde a crianca
equipara suas vivéncias humanas a sua alimentagdo material.

2° Estagio — Sensorio motor e projetivo: A crianca volta seu interesse para a exploragdo
sensorio-motora do mundo fisico. Os movimentos de marcha e pressdo permitem uma maior
autonomia nas a¢des de manuseio de objetos e exploracdo dos espagos, coloca-se de pé e enxerga o
mundo de um outro angulo. E o estagio também onde a fun¢do simbolica e a linguagem sdo
desenvolvidas, a fala lhe proporciona uma melhor expressdo e compreensdo e a linguagem reorganiza
suas operagoes cerebrais. Seu desenvolvimento social passa por rapidas etapas quando aprende a andar
e falar. Por volta dos trés anos de idade retorna sua atengdo para a construgdo do eu, tempo delimitado
por uma nova crise onde emerge uma brusca reviravolta nos modos da crianca e em suas relagdes com
o ambiente (Wallon, 1995; Pulino, 2004).

3° Estagio — Personalismo: O marco desse estagio ¢ a formagdo de personalidade, por meio da
consciéncia de si e interagdes sociais. A crianga lanca mao da oposicao para delimitar seus pontos de

vista, vivenciando a idade da graca'® e perpassando por alguns sentimentos que podem fazer

16 — Também citada por Galvao(2010) como sociabilidade sincrética, uma mistura ou confusdo a que
estd submetida a personalidade infantil. A crianga apresenta uma consciéncia de si inacabada,
misturando a sua personalidade a das demais.

17 — Simbiose citada por Pulino (2004) como periodo em que a crianga esta tdo atrelada ao meio
ambiente que ndo consegue diferenciar-se dele. Fato que também ocorre em ambito bioldgico na relagdo
mae-bebé, em um certo periodo apds o parto. Galvio (2010) ratifica que o recém-nascido ndo se
percebe como um outro. Nesse estado de simbiose com o meio, parece misturar-se a sensibilidade do
ambiente, ndo diferenciando seu corpo das superficies exteriores.

18 — Pulino (2004) baseada nos pressupostos wallonianos, apresenta a idade da graca como aquela em
que a crianga comeca a colocar sua atencdo em suas proprias atitudes e comportamento, manifestando
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evidenciar inveja, ciimes ou imitagdo e caréncia (Pulino, 2004). Tem-se uma reviravolta nas condutas
infantis, marcada por conflitos interpessoais, passa a usar com maior frequéncia o pronome eu,
buscando no confronto testar a independéncia de sua personalidade (Galvao, 2010).

4° Estagio — Categorial: O interesse da crianga se volta para o conhecimento e conquista do
mundo exterior, devido a consolidagdo da funcdo simbolica consolidada no estagio anterior, grandes
avangos sdo alcancados no plano da inteligéncia, porém voltada para a constituicdo desse
conhecimento do mundo. Por volta dos seis anos, consegue corresponder as demandas sistematicas e
de concentragdo exigidas na escola, um ambiente que lhe propiciara diferentes atuagdes diante de uma
gama de situagdes ocasionando uma constancia em sua identidade, mesmo com a preponderancia do
aspecto cognitivo (Pulino, 2004; Galvao, 2010).

5° Estagio: Puberdade e adolescéncia: Uma nova crise se instala. A puberdade rompe a
tranquilidade afetiva inerente do estigio anterior e impde a necessidade de uma nova constituicdo da
personalidade influenciado pelas modificacdes do corpo resultantes do processo hormonal, com
predominancia da afetividade. No aspecto intelectual, o adolescente abre mao da relagdo direta com o
concreto € passa a ter contato com o mundo das leis, do dever ser e da ética (idem, 2004, 2010).

Admitimos com Wallon a condi¢do contraditéria do ser humano tanto em sua constitui¢ao
como ser global, quanto como um ser em movimento, que encontra-se em constante transformagao.
Galvao (2010) cita que tal ritmo descontinuo (a partir da observagdo do desenvolvimento infantil) &
semelhante ao movimento do péndulo que oscila entre polos opostos, imprimindo caracteristicas
proprias. Compreendemos com a autora que a psicogenética walloniana vai de encontro as concepgdes
que limitam o desenvolvimento a uma otica linear e o admitem como uma soma de sistemas
progressivos mais complexos.

Para o psicologo, a passagem de um estagio para o outro ndo se configura como uma
ampliacdo, mas como uma reformulacdo, frequentemente afetadas por crises e conflitos; ou seja, cada
atividade predominante, ao reaparecer em um determinado estagio, incorpora as conquistas adquiridas
na outra, no estagio anterior. Tomemos o exemplo da afetividade que se manifesta de diferentes
maneira nos estagios, ela tem seu inicio nas atividades impulsivas, nutrida por gestos, olhar e toque,
reaparece no personalismo como uma afetividade simbolica expressa por palavras e torna-se
posteriormente mais racional no estagio categorial.

Tal construgdo reciproca, pode ser explicada pelo principio da integracdo funcional, extraido
do processo de maturagdo no qual o amadurecimento recente ndo suprime as versdes anteriores. No
caso das funcdes psiquicas, as novas nao anulam as demais capacidades; reafirmando a visdo global

walloniana: “A pessoa € o todo que integra varios campos e ¢ ela propria, um outro campo funcional”

desempenho consciente e voluntario. Nunes (2012) também cita a expressdo walloniana como um
periodo de transformagdo nos movimentos da crianca, que busca executa-los com perfeicao.
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(Galvao, 2010 p. 49) tendo por campos funcionais: a afetividade, o ato motor e a inteligéncia, onde sdo

distribuidas as atividades infantis.

Contributos de Wallon para a educacgio

Para Wallon, o estudo da crianga possibilita ir além de uma compreensdo do psiquismo
humano, é também uma forma de colaborar para a educagdo, pois a institui¢ao de ensino ¢ vista para o
autor como um local privilegiado para a analise da crianca de maneira contextualizada, ou seja,
inserida em seu meio: “Assim a pedagogia ofereceria campo de observacdo a psicologia, mas também
questdes para investigacdo. A psicologia por sua vez, ao construir conhecimentos sobre o processo de
desenvolvimento infantil, ofereceria um importante instrumento para o aprimoramento da pratica
pedagogica” (Galvao, 2010, p.23). Para a autora, a psicologia genética de Wallon propicia um vasto
campo de implicagdes e consideragdes educacionais, uma de suas ideias relevantes € a necessidade de
superacao da dicotomia entre individuo e sociedade por parte da maioria dos sistemas de ensino.

Uma das contribui¢des de bastante relevancia para o ambito educacional ¢ a reflexdo sobre a
importancia de um olhar para o corpo e seus movimentos; a primeira questdo ¢ da fungdo postural ou
tonica. Segundo a perspectiva walloniana, tal fungdo esta atrelada a atividade intelectual, dando
suporte a reflexdo mental, ou seja, a crianga apresenta reagdes corporais aos estimulos externos de
acordo com cada situagdo vivenciada e consequentemente toma consciéncia de tais realidades, o ato
motor sofre o processo de internalizacdo, adquirindo uma maior autonomia para agir no exterior. Outra
questdo ¢ a dificuldade da crianga em controlar seus movimentos, visto que esse controle é adquirido a
partir dos centros de inibi¢do e discriminagdo localizados no cortex cerebral; consequentemente essa
ideia vai de encontro as demandas exigidas pela escola (idem, 2010).

Além disso, a autora também sustenta que a psicologia genética, ao propiciar informagdes
referentes as atividades da crianga nas fases de seu desenvolvimento, torna-se uma importante
ferramenta para a educagdo, pois suscita uma pratica pedagdgica que atenda as necessidades das
criangas em seus aspectos de forma global, valorizando o meio como promotor de desenvolvimento
infantil, evidenciando a importancia do trabalho em grupo, propondo que a escola reflita sobre suas
dimensoes politicas, sendo consciente de seu compromisso com o desenvolvimento pessoal e social e
instigando no professor uma atitude critica e de permanente investigagao sobre a pratica cotidiana.

A esse respeito Pedroza (2003) assevera que “o aprendizado escolar do aluno poderia ser
favorecido se o professor desenvolvesse simultaneamente com o intelectual, as aptidoes sociais”
(p-72). Apoiada nos pressupostos de Wallon, discorre também sobre a importancia da relagdo da
psicologia e pedagogia, ressaltando que a psicologia ndo tem a fun¢do de normatizar a pedagogia nem

a pedagogia de aplicar a psicologia, mas sim que ambas tém como ponto de convergéncia um “maior
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conhecimento da crianga na institui¢@o escolar” (p.28), aumentando assim a importancia de uma para a
outra por meio da criagdo de lagos e apoio mutuo.

Por fim, sobre a dimensdo politica, Wallon endossa a ideias de Rousseau que estimularam a
Escola Nova, em relagdo a uma Pedagogia tradicional centralizada no autoritarismo do professor,
contudo discorda em anular o papel do adulto por meio da intervengdo do professor, pois assim a
Escola Nova ignorava também as dimensdes sociais e transformava o professor em um mero
expectador do desenvolvimento infantil. Para o autor, a solugdo para isso ndo dependia apenas da
discuss@o de métodos pedagdgicos, mas sobretudo de uma reflexdo sobre o papel politico da escola.
Criticava o regime fascista, como ja citado anteriormente, principalmente as retoricas politicas e a
seletividade do ensino francés, onde as oportunidades de ensino se davam por meio das classes: os
mais abastados, tinham acesso ao ensino superior ¢ 0os menos ao ensino técnico (Galvao, 2010).

Assumo com a autora que a atualidade presente nessa andlise critica, nos salta aos olhos.

Concepcgoes e Lugares de Infancias

Aqui nos inspiramos em uma perspectiva psicoldgica e filosofica dos tempos de infancia
segundo Pulino ¢ Kohan.

Iniciemos pela etimologia da palavra “infancia”, que tem sua origem no latim: infantia, do
verbo fari (falar) fan: falante e in: negacdo; ou seja: aquele que ndo fala. Desde a época de Platdo a
crianga era vista como inferior ao adulto, alguém que precisava de condugdo (Kohan, 2003, Zaneti
2012). Nesse sentido, a crianga tem sido, eventualmente, vista como um ainda ndo. aquela que ainda
ndo verbaliza e ainda ndo esta socializada. Andrade (1998) questiona essa concepgdo de crianca que ¢é
baseada naquilo que ela ainda ndo pode fazer e que a posiciona em um papel de receptividade em
relagdo ao adulto.

Em contrapartida, Agambem (2005) ndo enxerga a crianga como algo incompleto, mas sim
ressalta a infancia como condi¢do de possibilidade de aprender a falar e entrar no mundo da cultura
humana. Em outras palavras, o filosofo ndo se pauta na negag@o e sim na potencialidade que a crianga
apresenta em relagdo ao aprendizado.

Zaneti (2012) afirma que a concep¢do da crianca como ainda ndo existe na
contemporaneidade em muitas esferas e a escola € uma delas, ja que se relaciona com a crianga como
esse ser “incompleto, desconsiderando sua maneira de pensar e usar a linguagem, na medida em que a
comparam com as formas adultas do pensar, sentir e agir” (p. 13).

Em oposigao a essa hegemonia, Didonet (2011) compreende que o conceito de infancia, além
de um periodo de vida com suas caracteristicas inerentes, ¢ sobretudo uma representacdo social e

cultural da época. Pensar na perspectiva de que a visdo da infincia veio se modificando ao longo da
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historia possibilita-nos inferir que o conceito dessa palavra varia muito de acordo com as realidades
historica e cultural das quais as criancas fazem parte, fazendo-nos compreender suas mais diversas
nuances.

Nesse sentido, Zaneti (2012) afirma que a relagdo do adulto com a crianga tem mudado
historica, social e culturalmente o que se evidencia nas diferentes maneiras de conceber a infancia,
cuidar e educar as criangas. Todavia, no tocante a essa compreensdo, Pulino (2011a) vai além dessa
visdo e pondera:

Se ao contrario, nos empenharmos em olhar a crianca em sua originalidade, além de

compreendermos o que ela tem de marca historica, cultural e social, vamos poder abrir-nos

para uma atitude de escuta e acolhimento de sua diferenga, levando em conta o contexto de

que ela faz parte. (p. 152)

Langando mao de tal compreensdo, ndo podemos pensar em uma crianga universal pelo fato
de ndo existir uma maneira Unica de conceber essa primeira fase da vida, j& que as criangas sao
diferentes, existem multiplas infincias e as culturas de cada tempo e lugar determinardo os modos de
educa-las (Didonet, 2011). Diante disso, ¢ necessidade emergente educar respeitando a pluralidade
cultural existente em nossas escolas, porém sem esquecer também da singularidade de cada crianga.

Quanto a isso, Cordula (2011) afirma: “O papel da educagdo ¢ fundamental. E preciso
politicas e praticas que reflitam os conceitos de convivéncia, conhecimento e valorizagdo da
diversidade cultural” (p. 57). Isso porque: “diferentes culturas determinam diferentes infancias, e
diferentes infancias exigem diferentes pedagogias” (Didonet, 2011, p. 23). Em outras palavras, faz-se
necessario um olhar especial para a diversidade existente nas salas de aula, compreendendo que as
criangas fazem parte de um todo, no que diz respeito a condigdo de humanidade, mas a0 mesmo tempo
sdo seres singulares.

A pedagogia decolonial tem se dedicado a valorizagdo de ideias praticas e modos de viver de
povos tradicionais, que apresentam concepgdes, crengas € um saber tipicos de suas culturas, que
orienta os processos de socializagdo e educagio de suas criangas. E de grande importancia que nds
educadores e estudiosos da infancia entremos em contato com esses pensamentos € perspectivas
educacionais, ndo so6 para reconhecer a pluralidade de informag¢des mas também para que possamos
nos abrir e reconhecer a possibilidade de um didlogo entre as culturas tradicionais e a nossa cultura
ocidental, no sentido de introduzirmos esses saberes na constru¢do de nosso conhecimento e nos
prepararmos para acolhermos as diferencgas entre essas perspectivas. Com isso certamente abriremos

um caminho para a critica do etnocentrismo que tem sido marcante em algumas leituras de mundo.



67

Entrar na Roda, entrar no mundo

“O Pido entrou na roda, o pido!
O Pido entrou na roda, o pido!
Roda pido, bambeia pido!”"

(Cantiga popular)

Entramos na roda, entramos no mundo... a roda esta pronta? Ela ¢ imutavel ou ao fazer parte
dela poderemos modificar seu sentido? Procuraremos discorrer sobre a tematica de entrarmos no
mundo através do nascimento, apresentando as concepgdes de alguns autores a fim de
compreendermos melhor a dinamica do nascer e suas respectivas implicagoes.

Veiga — Neto (2016), tomando por base as ideias de Foucault, afirma que ao nascermos,
adentramos em um “mundo que ja é de linguagem”, de discurso pronto € que a partir do nascimento,
nos tornamos “sujeitos derivados desse discurso” (p.91). Cabe-nos aqui refletirmos: Teremos nossos
proprios discursos ou continuaremos reproduzindo o que nos ¢ imposto ou seguindo o que esta posto?

Sobre os contextos ja existentes, Lopes (2018), ancorando-se nas concepg¢des de Vigotski,
afirma que as criancas nascem em ambientes que foram construidos culturalmente, mas defende que
os processos de humanizacdo ocorrem através de reconstrucdes e de interacdes: “criando sempre o
novo” (p.50). O autor cita as palavras de Vigotski para ratificar que esse processo esta expresso na
teoria historico-cultural: “Porque essa pessoa € membro de um certo grupo social, ¢ uma certa unidade
da historia, vive numa determinada época e condigdes historicas” (Vigotski, 2010, p. 698). Ou seja, tal
processo de humanizagdo, ocorre no contato com o outro € com o meio. Mas o que seria esse processo
de humaniza¢do? Como podemos compreender a criagio do novo neste mundo idealizado ou
assimilar, reinventar a infincia? Aprofundaremos essa tematica, ancorados nas concepgdes de Pulino

(2001, 2007, 2016b).

O processo de tornar-se humano

Pulino (2001) propde uma reflexdo acerca da construgdo da identidade da crianga. Sustenta
que desde antes do nascimento ja havia uma promessa ou historia possivel, um tempo, um lugar, uma
€poca, um cenario heterogéneo e de multiplas possibilidades: “Essa promessa, ou historia possivel, € a
primeira identidade da crianga” (p.29). Depois apresenta outra dimensdo de identidade: aquela “que
vai se aproximando mais da pessoa e vai circunscrevendo num espaco menor, a uma data no tempo, a

pais especificos, a um nome e sobrenome, a um corpo, a uma voz” (p.31).

19 — Trecho da musica: Roda Pido (https://www.letras.mus.br/, recuperado em 05 de dezembro de
2019).
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A autora também afirma que durante a gravidez, os pais projetam uma identidade para o bebé,
eles sonham, preparam o ambiente para sua chegada e tragam elementos para seu futuro. (Pulino,
2001a). Afirma, apropriando-se dos pressupostos de Moreno (1975), que o desenvolvimento
intrauterino € alimentado por duas placentas: uma biolégica — por onde o feto ¢ alimentado e se
desenvolve e uma placenta afetivo-social em que a matriz de identidade * é construida a partir de tais
acoes e projegoes dos adultos (Pulino, 2001a; 2011a; 2016c¢).

Contudo, apesar de reconhecer que a crianga ndo encontra um espaco vazio na familia e sim
passa a conviver com as imagens e possibilidades criadas para si, salienta que: “Ao nascer, entretanto,
a crianga se mostra um ser radicalmente novo. Inicia-se a partir dai, um processo de didlogo entre as
imagens criadas pelos pais para o bebé em sua concretude que surge efetivamente.” (Pulino, 2016b,
p.127). Em outras palavras, apesar de ser idealizada, ao nascer a crianga surpreende por sua novidade,
pois € um ser unico e original. Segundo a autora, o bebé ndo nasce pronto, mas apresenta-se aberto, o
que proporciona que se relacione com o outro e viva seu processo de tornar-se humano (Pulino, 2001,
2008Db).

Por conseguinte, partindo desse olhar, Pulino (2001a) afirma que a crianca pode ser concebida
como o ser esperado, idealizado e, a0 mesmo tempo, um ser novo: “Falamos, aqui, de uma crianga
preestabelecida, definida pelos outros, conhecida, oprimida, ¢ de uma crianga-novidade que
surpreende, que muda o mundo, transgride” (p.35). Respalda sua afirmag¢do com as palavras de
Larrosa (2006):

Quando uma crianga nasce, um outro aparece em noés. E um outro porque ¢ sempre algo

diferente da materializagdo, da satisfacdo de uma necessidade do cumprimento de um desejo,

do complemento de uma caréncia ou do reaparecimento de uma perda. (...). Desse ponto de
vista, uma crianga ¢ um ser absolutamente novo, que dissolve a solidez do nosso mundo e que
suspende a certeza que noés temos de nds proprios. Nao é o comego de um processo mais ou

menos antecipavel, mas uma origem absoluta, um verdadeiro inicio. (p.187)

Ainda nessa obra, o autor supracitado utiliza as concep¢des de Hanna Arendt no que diz
respeito ao nascimento ser uma novidade radical e que essa pode representar uma ameaga. Arendt
exemplifica sua fala com o nascimento de Jesus que representou todo o medo de Herodes em relagdo
ao que o novo poderia trazer. O autor (2006) ainda traga um paralelo do infanticidio cometido por
Herodes com o medo da novidade que ainda permeia o mundo adulto, fazendo com que os adultos
projetem nas criangas seus anseios e desejos. O autor cita a afirmacéo de Arendt: “A necessidade do
terror nasce do medo de que, com o nascimento de cada ser humano, um novo comeco se eleve e faga
ouvir sua voz, no mundo.” (idem, p.190).

Nesse sentido, a crianga ameaca e também ¢ ameacada devido & sua novidade. E ameaca

porque tem a possibilidade de mudar o mundo e é ameagada de ser cerceada pelo mundo, por conta da

20 — Segundo Pulino (2001a): “Matriz de identidade ¢ a estrutura bésica da identidade da crianca”. E quando o
bebé passa a fazer parte do imaginario de seus pais ainda na gestacdo, quando escolhem seu nome, constroem
sua imagem e planejam seu futuro.
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forga que a infancia possui. “Infancia aqui compreendida como inicio da vida, tempo de ser crianga, e
como comego, nos remete ao desconhecido, a novidade, as primeiras relagdes” (Pulino, 2016¢, p.73).
Além disso, a autora sustenta a ideia de que a infancia pode ser vista como “uma abertura fértil de
humanidade” no processo de tornar-se humano (Pulino, 2011a, p. 139).

Tragando um paralelo entre o nascimento e a educag@o, Pulino (2016a) inicia sua abordagem
intitulada Exercicios para se pensar a educagdo e escola citando os pensamentos de Arendt (2009): “a
educacdo tem como esséncia a natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo” (p.223) e “eles
(os pais) assumem na educagdo a responsabilidade, ao mesmo tempo, pela vida e desenvolvimento da
crianca e pela continuidade do mundo. (p.235). A autora ainda sustenta que a educagdo faz parte do
desenvolvimento humano e que de fato o ser nasce dependente do outro, todavia nos traz uma
significativa reflexdo:

Essa dupla responsabilidade pode mostrar um conflito matuo porque tanto a vida da crianga

tem de ser protegida dos perigos e das adversidades do mundo, como o proprio mundo tem de

ser preservado da novidade, muitas vezes ameagadora, que cada crianga representa. Novidade

e tradicdo devem conviver, nem sempre pacificamente. (Pulino, 2016a, p.30)

Além do mais, discorre sobre a importancia de acolher bem o outro como fomos acolhidos um
dia, seja na familia, escola, histérica e culturalmente, numa relagdo de troca com o outro, ja que a
crianga ndo € um ser passivo e sim ativa e criativa. Nesse sentido, a autora afirma que esse processo de
convivéncia e socializagdo ocasiona transformagdes nas criangas, adultos, na cultura e no mundo e
principalmente que “a partir dessa abertura do humano para o outro que se instauram suas
possibilidades de a¢do no mundo (...) enfim, de educagdo” (idem, p.31). Sustenta que a educagdo
proporciona o0 encontro consigo mesmo € com o outro.

Nessa perspectiva de antever as ideias para as criangas ou no lugar delas, Larrosa (2006) traz
tal abordagem para a educacdo e apresenta a agdo pedagogica como algo que esta dentro do possivel,
do determinado, defendendo que os saberes e praticas produzem o real “aquilo que esta ao alcance de
nosso poder” (p. 193) e que nossas relagdes com esse possivel, sdo “relagdes de poder” (p.193).
Afirma que na educagdo moderna, o humano prevé, projeta, calcula, toma iniciativa, produz e que essa
realidade s6 mudara se houver abertura ao impossivel, ao nascimento, ao “novo que aparece em forma
de milagre” nas palavras de Arendt. Do contrario, alerta o autor que a infancia continuara sendo
reduzida aos nossos saberes ¢ ao dominio de nossas praticas.

Entretanto, infelizmente hd muitas instituicdes de ensino que ainda insistem em abrir mao
desse lugar de encontro ¢ utilizar de seus ultrapassados mecanismos de poder que se respaldam em
punicdes infundadas. Foucault (2005) em uma de suas conferéncias afirmou que a Pedagogia se
constituiu a partir da adaptagdo das criangas as tarefas escolares e de seus comportamentos € que em
seguida se transformaram em leis de funcionamento das escolas onde o poder passou a ser exercido

sobre esse publico.
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O poder supracitado instala-se nessas instituicdes formais de ensino através da disciplina
exigida. Singer (2010) argumenta que a educacdo moderna ¢ um meio de dominagdo que se utiliza do
poder disciplinar para corrigir e reconduzir os desviantes para uma conduta pré-determinada e enfatiza
o pensamento de Foucault que defende que o poder se perpetua na escola e que mudou apenas a sua
forma: de violéncia fisica para psiquica, assemelhando esse lugar aos manicomios e prisdes, devido ao
isolamento e divisdo das criangas e onde o professor exerce o poder de vigilancia e autoridade.

Diante de tal realidade, se faz necessario criar mecanismos de resisténcia diante dos desafios
presentes em nossas escolas. Singer (2010) ainda afirma que o exercicio de tal poder ¢ capaz de
produzir reagdes; em suas palavras: “...0 mesmo movimento que produz a dominagdo produz também
a resisténcia a ela.” Mozzer (2008) afirma que a escola possui uma fun¢@o essencial na formagao do
sujeito criativo na medida em que deixa de ser uma instituicdo reprodutora e desenvolve outras
funcdes que estimulem seus estudantes no enfrentamento de futuros problemas.

Partindo desse olhar de resisténcia, de busca de uma escola de emancipagdo, esse projeto
ancora-se na ideia da escuta das criancgas, desses seres humanos que possuem voz e que podem apontar
novos horizontes para acerca do mundo, através do encontro com o outro e de um trabalho construido
coletivamente. Sobre isso, Sawaya (2012) apresenta o pensamento de Walter Benjamin que identifica
nas narrativas infantis um lugar de experiéncia.

Falar de construgdes de relagdes coletivas, onde as vozes sdo respeitadas e nao silenciadas, ¢
compreender a ocorréncia de um movimento, onde cada sujeito vai se apropriando no processo de
tornar-se humano a partir de relagdes com outros sujeitos em uma perspectiva historico-cultural. E
com esse olhar de interag@o entre as pessoas, no respeito as subjetividades que se evidencia um dos
pilares da educagdo: aprender a conviver. Pulino (2014) retrata esta concepgao:

A escola é um lugar para se viver e conviver, € nd0 um espaco para se ensaiar a vida. Uma

escola plena de vida, de concretude, de relagdes efetivas, deve ser uma escola auténoma, que

assuma a autogestdo, que, mais do que proporcionar a participagdo de todos e todas numa

estrutura ja dada, abre-se para as transformagdes que as pessoas julguem importantes. (Pulino,

2014, p.3)

Nessa perspectiva dialética e de convivéncia, é fundamental exercitar-se na escuta do outro.
Como Freire (2017) afirma:

Se, na verdade, o sonho que nos anima ¢ democratico e solidario, ndo ¢ falando aos outros, de
cima para baixo, sobretudo como se fossemos portadores da verdade a ser transmitida aos
demais, que aprendemos a escutar, mas € escutando que aprendemos a falar com eles. (p.111)
Corroborando estas perspectivas, Rodrigues (2017) sustenta: que: “o acompanhamento da
infancia, especialmente das criangas pequenas que integram a Educagdo Infantil, possibilita a
experiéncia reflexiva e da condi¢gdes para compreendermos a radicalidade de uma propensdo a

aprender que pertence a todos” (p.64).
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Diante do exposto, infere-se que a educacdo e o contexto escolar podem ser tanto
transformadores como conservadores a depender das visdes sobre a infincia, tendo em vista que na
sociedade vigente a escola exerce um papel fundamental nos processos de socializacdo e
aprendizagem das criancas (Campos, 2014).

As reflexdes de Pulino (2016a) nos levam a compreender esse espago como um lugar de
encontro, acolhimento do outro, de relagdes sociais, afetivas, trabalho coletivo, principalmente de
abertura para o novo, para a condicdo de infancia. Nesse sentido, a infincia ndo se restringe a uma
etapa da vida mas a uma condi¢do de abertura do tornar-se humano e, assim, segundo a autora,
prolonga-se por toda a vida. Em suas palavras:

Confirma-se, assim, que nas relagdes sociais — pela mediag@o realizada por pessoas, processos

¢ materiais — cada um de nds e todos aprendemos que construimos conhecimentos, praticas,

valores, ideias, que somos educados uns pelos outros, tornando-nos assim, humanos,

participantes de uma cultura e de uma sociedade, como seres singulares. (p.60)

Corroborando tal concepgdo, Kohan (2015) afirma que a infancia: “€é um mistério, um enigma,
uma pergunta. Nao me refiro, claro estd, apenas a uma etapa cronoldgica da vida humana, mas antes
que qualquer outra coisa, a essa condi¢cdo que nos habita.” (p. 42). Partindo desse pressuposto, a
presente dissertagdo ancora-se no olhar da escola como um /locus de transformacdo e de multiplas
aprendizagens, partindo do olhar de que todos os que fazem parte dela, estdo inseridos na condig¢ao de
ser humano que se configura na abertura ao novo, principalmente no que tange as praticas de
construgdo e reconstrucao de si.

Kohan (2003), fazendo um resgate historico das visdes acerca da infancia e de como ela foi se
constituindo, apropria-se das teses centrais de Aries (1981), a cuja obra também ja fizemos referéncia
no inicio dessa dissertagdo, afirma que entre os séculos XVII e XVIII, as criangas ndo eram vistas
como um ser em potencial e sim como um adulto “em miniatura” (p.64), viviam pouco tempo no seio
familiar e ndo possuiam uma percepgdo especifica para sua faixa etaria; quando o fisico delas
comecava a se modificar, eram introduzidas no convivio com os adultos, sem passar pela adolescéncia
ou juventude.

Posteriormente, com o crescimento da burguesia, o sentimento das familias modificou-se e a
crianga passou a ser o centro dessas institui¢cdes, o Estado comegou a preocupar-se na formagao de seu
carater e as escolas surgiram entdo com o objetivo de separa-la deste “mundo adulto” (p. 66). Sobre
esse espaco, o autor afirma: “Contudo, onde talvez o sentimento de infancia tenha tomado mais forca
tenha sido em uma instituicdo nova com complexos dispositivos de poder em um marco de

confinamento e reclusdo: a escola” (p. 68).
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Espacos e tempos escolares

Lopes (2018) também apresenta algumas concepcdes da infancia, relata os novos olhares que
historicamente ela foi adquirindo € no que tange a escola, relata que essa passou a “dividir com a
familia as responsabilidades sobre a infincia recém-inventada” e a ser um lugar onde as criangas eram
“preparadas para a vida” (p. 25). Posteriormente, o autor relata alguns acontecimentos como: a
adaptacao de contos classicos, o desenvolvimento de conhecimentos especificos sobre a infancia,
vestuario proprio, linguagem, jogos, brinquedos e cita alguns autores que abordaram cientificamente a
infancia: Freud, Dewey e Piaget e que fortaleceram o surgimento da Psicologia do Desenvolvimento.
Além disso, ressalta a importancia dos estudos das areas da Sociologia, Antropologia e Geografia da
Infancia e da referida Psicologia para novos e paradigmas de compreensdo dessa fase do
desenvolvimento humano. O autor também faz observagdes a respeito de objetos criados por adultos
para o uso infantil, como € o caso do escorregador, um objeto espalhado em véarios parques, analisando
como essa situagdo pode nos remeter a um olhar hegemonico e unilateral sobre a infancia.

Em contrapartida a essa l6gica adultocéntrica, ancorada na Geografia Humanista que concebe
as criangas e suas infancias por meio do espaco geografico, a Geografia da Infancia configura-se como
uma interlocu¢do com outros campos do saber que constituem os estudos da infincia, por assumir a
crianga como sujeito social ativo que produz espago e apresenta protagonismo geografico na interface
entre os mundos adulto e infantil (Lopes & Costa, 2017).

Ademais, a Geografia da Infancia, segundo Lopes & Suarez (2018), busca compreender as
criangas, suas infancias por meio do espago geografico e suas proprias geografias, reconhecendo que
elas possuem linguagem, memoria e vivéncias espaciais e ¢ necessario escuta-las sensivelmente para
aprender com elas e com suas existéncias “sendo a atividade criadora das criangas também uma
atividade espacial” (p.498). Para os autores ¢ necessario escutar sensivelmente as criancas a fim de
sentirmos suas vivéncias espaciais, culturas geograficas e aprendermos com elas e com suas

existéncias.

A Roda de conversa no contexto da educacio infantil
“No inicio um siléncio trazido, carregado, aprendido e
oprimido. Paralisante. Depois um siléncio caminhante, de
vontade. Com formato de bate-papo, as vivéncias,
segredos, medos, alegrias, tristezas, preferéncias,
219

siléncios ganharam gosto de infancia.

Ivete Mangueira e Alexandra Militao

21 — Extraido do texto: A Roda de conversa como fonte de escuta: lendo o mundo com as narrativas das criangas
de Oliveira & Rodrigues (2018).
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O olhar atento ao movimento do pido, a musica, a brincadeira, o sorriso, as coisinhas trazidas,
as conversas, a horizontalidade...possibilidades que a roda pode trazer para sala de aula;
“Espaco/tempo de se transformarem de filhas/filhos em alunas e alunos” (Pulino, 2016c, p. 81) ainda
que muitas vezes em um contexto hegemonico e com logicas adultocéntricas. Com a crianga nasce o
novo e a esperanga de trilharmos caminhos desconhecidos e novas “desordens” de acordo com Walter
Benjamin. Pulino (2017b), ao analisar a obra Crian¢a desordeira do referido autor, afirma:

Benjamin nos mostra a crianga ndo como vitima, dominada pelo adulto, mas como alguém

que, por sua diferenca, apresenta resisténcia ao ja estabelecido, que nos mostra as outras

possibilidades estéticas de olhar o mundo, de se relacionar com as coisas € eventos com que se

depara. (p. 417)

Todavia a autora (2017) pondera que o olhar para esse processo ainda ¢ complexo diante da
formagdo que os professores receberam, a que Paulo Freire considera como “bancaria”, pois em sua
pratica, muitos desses ainda fazem depoésitos nas mentes de seus alunos, dessa forma a “educagdo se
torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador o depositante”
(Freire, 1987, p.33). Entretanto, Freire também nos apresenta a educagdo como algo que nos liberta,
que nos transforma sobretudo que nos traz esperanga: “enquanto necessidade ontologica a esperanca
precisa da pratica para tornar-se concretude historica” (Freire, 2008, p.11).

Nesse contexto de esperanga e de mudanga de olhar, principalmente em uma educacado
libertadora é que o professor, segundo Pulino (2017b), podera ao invés de colocar ordem nessa crianca
“desordeira” acolhé-la como interlocutora a partir do encontro (p. 421). Dessa forma, defende que esse
respeito a uma outra logica ndo afastara a crianga desse professor pois o convocara para uma postura
de escuta e de abertura ao diferente, colocando-o na condi¢do de infancia.

Por conseguinte, situar-se nessa condicdo de infincia é poder colocar-se também em um
“lugar de infancia” (Pulino, 2011a, 2016c¢), experimentar uma temporalidade diferente: a denominada
Aion. Kohan (2004, 2013, 2016), defende que a questdo da infancia ndo ¢ apenas cronologica, mas sim
de experiéncia. O autor faz uma explanagdo sobre as formas de temporalidade oriundas do grego
classico: chronos (tempo sucessivo), kairds (tempo oportuno) e aion (tempo intenso, ndo medido) e
cita o Fragmento 42 de Heraclito que define o 4idon como tempo da crianga uma crianga-criangando. A
respeito das referidas temporalidades, Pulino (2016c) reflete:

Como nos, educadores, podemos conviver com a infincia numa temporalidade que ndo se fixe
nas praticas mensuradoras, classificadoras de Chronos? Como podemos ter sensibilidade para
o Kairds que se afigura no cotidiano da escola? Como podemos nos abrir para a experiéncia
aidénica do tempo infantil, um tempo que flui, e que, como fluxo, escapa ao compasso do dever
e se movimenta no devir? (p.79).

A autora também assume a escola como lugar de infincia, de vida, de encontro (p.93)
ressaltando a importancia da compreensdo da condigdo de infancia, tanto para adultos quanto para as

criancas que se criam e recriam, tornam-se humanos, “seres da incompletude e da busca” (Pulino,
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2001b, p.134) — que montam seu proprio cenario de constitui¢do: “criando lugares abertos a novas
possibilidades, abertos ao afeto, ao cuidado mutuo — lugares de infancia” (Pulino, 2016¢, p. 94).

E importante ressaltar que a roda, em suas infinitas vertentes de encontro, pode se tornar um
lugar de criagdo e experiéncia®, desde que organizada pedagogicamente. Vigotski (2009) defende: “O
melhor estimulo para a criacdo infantil ¢ uma organizacdo da vida e do ambiente das criangas que
permita gerar necessidades e possibilidades para tal” (p. 92). Este estudo, como ja referido, propde-se
a investigar as representagoes criativas das criangas dentro do contexto da Roda de Conversa como
espago/tempo de infancia, sobretudo respeitando a condigdo de infincia e a escuta do outro. Pulino
(2011a) defende que “lugares de infincia” sdo espacos de acolhimento, transformacdo mutua,
condi¢do de humanidade, de incompletude e de olhar o mundo como se fosse a primeira vez (p. 151).

A autora sustenta que a crianga que vive tal condicdo, abre-se para a pergunta e para a busca
do saber: “Quando pensamos em filosofar com as criangas, pensamos em um espago/tempo de
experiéncia conjunta” (p.143). Em sua concepgdo, adultos e criancas sdo ‘“‘coparticipes” de uma
investigacdo coletiva, dai a importincia de fazer perguntas e de elaborar combinados durante a
dinamica de filosofar, dessa forma as regras sociais e valores morais sdo vivenciados. Além do mais, ¢
possivel oportunizar as criangas um distanciamento de suas ideias e convicgdes possibilitando a elas
outras reflexdes e visdes. Em suas palavras: “O adulto é chamado a pensar, a problematizar o que ja
tinha tomado como dado, como 6bvio, inquestionavel. E chamado, enfim a filosofar com a crianga que
dialoga” (Pulino, 2018, p.208).

Por fim, ¢ importante enfatizar a ideia da experiéncia conjunta que a presente pesquisa pode
proporcionar. Larrosa (2002) reflete sobre a experiéncia fazendo referéncia aos pressupostos de Walter
Benjamin sobre o assunto. O autor sustenta que “a experiéncia ¢ aquilo que nos toca, ndo o que se
passa, nao as informagdes que recebemos ou que chegam a nds” (p.21). Define também que “o sujeito
da experiéncia seria como um territoério de passagem (...) aquilo que nos afeta, que deixa marcas”.
(p.24). E um sujeito que pode ser definido por sua disponibilidade, receptividade, abertura e por ela ser
transformado. Para o autor, abrir-se para a experiéncia é langar-se ao desconhecido, “para o que nao se
pode antecipar, nem pré-ver, nem pré-dizer” (p.28).

Nesta mesma perspectiva, Tebet (2018) aborda a infancia como experiéncia atemporal, ndo
cronologica, aidnica, geografica. Faz uma comparacdo dessa experiéncia com o conto classico Alice
no pais das maravilhas, onde a protagonista adentra o inusitado, a novidade. Afirma: “No territorio da
infAncia como experiéncia, ndo ¢ o ponto final do desenvolvimento infantil que importa e, sim, o
trajeto, um fluxo de intensidade e de desejo que desterritorializa o territorio que se habita” (p.1023). A
autora ainda sustenta que nesse sentido, a infancia é considerada uma experiéncia que pode nos

transformar independentemente da idade cronologica que temos.

22 — Experiéncia aqui entendida como Larrosa aborda: “Pensar a experiéncia ndo a partir da distingdo
entre o sujeito e o objeto, mas a partir do estar-no-mundo como primeira unidade existencial” (p.21).
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Para Bastos (2014) a roda de conversa pode proporcionar momentos de didlogo, de fala,
escuta, conflitos, estabelecimentos de regras ¢ limites. Rosa (2018b) defende a Roda como “espago
potente para a experiéncia do devir, para a construgdo identitaria” (p.144); Bombassaro (2010) afirma
que a roda é um conteudo-linguagem que precisa ser aprendido por professores e criangas (p. 85).
Pulino (2016c¢) ao falar sobre a roda, relata: o “tatame acolhedor, aquele pedago de chao reservado
para o encontro, para 0 momento de mostrarem as novidades, de se revelarem as experiéncias tidas”
(p-82).

Diante do exposto, esta pesquisa vai ao encontro do desconhecido, através da via do ndo saber,
para as novas possibilidades e encontros que a Roda de Conversa da Educacdo Infantil pode oferecer

para aqueles que nela adentram.

Objetivos

Objetivo geral

Compreender a Roda de Educagao Infantil como espago/tempo de acolhimento da fala e das

especifidades das criangas na construg@o da relagdo professor(a) aluno(a).

Objetivos especificos

Evidenciar as contribui¢des da Roda de conversa como territorio fértil de interlocucdo e
protagonismo infantil e suas possibilidades de criagéo.

Analisar a roda como espago-tempo do processo de tornar-se professor(a) da Educagio
Infantil.

Identificar as concepgdes das criancas sobre a Roda de conversa a partir das manifestagdes

criativas e do relato de suas experiéncias.

Definicio do problema

Como se manifestam as crian¢as da Educacdo Infantil, no contexto da Roda de conversa, a
partir da compreensao desse lugar como espago/tempo de infancia?

Ao nos depararmos com a dinamica da roda, além do problema supracitado, ¢ importante
questionarmos se essa de fato tem sido um ambiente para as mais diversas expressoes infantis, dentre
elas a interlocugdo. Além disso, perguntamo-nos se dentro desse espago coletivo, as subjetividades sdo

respeitadas, de modo que a roda possa tornar-se um local de emancipagao, experiéncias e criagao ou se
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ela tem sido um ambiente previsivel e de cerceamento dos questionamentos das criangas? Quais sao as
concepgoes das criangas e dos professores sobre o0 momento da roda? E ainda sob a oética infantil,
quais sao os elementos atrativos que ela pode ter?

Tais reflexdes nos convidam a sairmos do nosso lugar de adultos, como pessoas ja prontas,
idealizadas, para adentramos em novos territdrios que as criancas nos apresentam. (Rosa, 2018a)
aponta que devido a crianga ter a capacidade intensa de imaginagao, ela nos traz situagcdes que ndo sdo
previstas e que mexem com nossas verdades, nos convidando a experiéncia da alteridade e ao encontro
do outro.

A crianga adentra lugares em que os adultos pouco se encorajam a entrar. Ela tem sua maneira
de estar no mundo, de pensar e agir, fazendo perguntas que podem ser diferentes daquelas feitas por
eles (Pulino, 2007). Ainda que na vida adulta nos deparemos com respostas prontas sobre o mundo, o
que a crianga nos questiona nem sempre pode ser respondido por nos, pessoas adultas (Pulino, 2017).

Pensar sobre a questdo aqui levantada como problema ¢ de fato colocar-se no lugar das
criangas para ouvir o que elas tém a nos dizer através de suas diferentes linguagens. Lopes (2018) ao
apresentar alguns postulados, referentes a Sociologia da Infancia, sustenta que as criancas sdo
protagonistas na constru¢do de sua vida social e na daqueles que as cercam, através das interagdes que
sdo0 estabelecidas: “sdo sujeitos que contribuem para a reprodugdo, mas também para a producdo de
cultura e da sociedade em que estdo inseridas” (p. 37). Ou seja, na dindmica da roda e de suas
vertentes de interacdo, as criangas ndo so6 reproduzem aquilo que vivem ou que ja viveram, mas,
sobretudo podem construir, interagir e produzir novas maneiras de viver e ver a vida, transformando a

roda assim em um lugar de criagdo e de outras possibilidades de se viver e conviver.

Metodologia Qualitativa

Escolha metodoldgica

Epistemologia e metodologia devem estar atreladas em um trabalho de pesquisa; sobretudo
devem ter relagdo com os objetivos estabelecidos e refletir a opcdo do pesquisador/a no que diz
respeito a sua Otica sobre o mundo por meio de suas escolhas epistémicas, politicas e éticas (Oliveira,
2015). Nesse sentido assumimos uma postura dialética, acreditando ndo haver dicotomia entre
natureza e cultura.

Em consonéncia com os aportes tedricos que expusemos no inicio desse estudo, consideramos

o humano® como ser biologico, social, historico e cultural que se constitui nas relagdes com seu meio

23 — Consideramos como adendo os apontamentos abordados pelos autores Kravtsov & Kravtsova
(2019) a luz da abordagem histérico-cultural, que além de bioldgico, social e até biossocial, o humano ¢
um ser principalmente espiritual. Segundo os autores a pessoa tem consciéncia e instrumentos “dos
quais se valem sua psiqué e seu corpo” (p.28), considerando o problema da personalidade como “alfa e
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politico, econdmico e cultural, ele também ¢é constituidor e transformador de tal realidade (Pedroza,
2003). No que concerne as questoes metodologicas, a autora (2003) expde algumas propostas e uma
delas ¢ o método materialista dialético. Dentre os autores citados que foram influenciados pelas
concepgoes do referido método, nos inspiraremos nos dois neste trabalho ja mencionados: Wallon e
Vigotski. Sustenta que Wallon v€é no materialismo dialético, contribuigdes praticas e tedricas para a
Psicologia na medida em que o ser humano (seu objeto de estudo) oferece relacdes entre ciéncias da
natureza e ciéncias do humano, num movimento expresso por contradi¢des e conflitos e Vigotski,
influenciado por Marx, Engels, Hegel e Spinoza, a partir de uma “psicologia cientifica dialética”
(p-90) também contribui para essa metodologia.

Nessa perspectiva, indubitavelmente, Vigotski e seus colaboradores (principalmente Leontiev
e Luria), trouxeram contribuigdes da teoria historico-cultural, por meio da sistematizagdo de uma nova
concepgao de ser humano e seu desenvolvimento. Criaram um novo estatuto na psicologia que viria a
influenciar futuros pesquisadores e trazer uma nova forma de olhar a crianca. (Lopes, 2013b). Por
conseguinte, tomando por base o materialismo histérico-dialético, Vigotski, procurou dedicar-se a um
método que concebesse o humano para além das concepgdes deterministas e reducionistas,
construindo sua obra cientifica em meio a crise que a Psicologia sofria em torno da definicdo da
personalidade (Dafermos, 2014; Kravtsov & Kravtsova, 2019). Segundo esses tltimos autores citados,
Vigotski estava além de seu tempo e nao s6 elaborou uma teoria, mas rompeu com a ciéncia de forma
comparavel a Galileu Galilei.

Diante disso, ressaltamos que nossa metodologia ¢ de cunho qualitativo orientada pela propria
teoria historico-cultural, principalmente nas concepgdes de Vigotski; pois o autor apresenta a
compreensdo do ser humano como um ser fundamentalmente historico e cultural que expressa de
modo singular uma gama de relagdes sociais do contexto ao qual pertence, a partir da concepgdo da
indissociabilidade da relagdo sujeito e sociedade (Zanela et al, 2007). De acordo com Bauer, Gaskell
& Allum (2017) a pesquisa qualitativa lida com interpretacdes das realidades sociais, evita niimeros e
tem seu “prototipo mais conhecido ¢, provavelmente, a entrevista em profundidade” (p.23).

Para Vigotski, um método sempre reflete a perspectiva daquilo que se vai estudar, o autor
propoe que os fendomenos humanos sejam vistos em seus processos de transformagdo e mudanga,
compreendendo o ser humano como ser historico e cultural a partir de suas interagdes dialéticas
(Freitas, 2002).

Conforme ja assinalado nos aportes teéricos, esta pesquisa apoia-se na pesquisa socio-historica
no que concerne superar os reducionismos das comparacdes idealistas e empiristas (apontadas por
Vigotski em Crise da Psicologia) assumindo o olhar vigotskiano no que considerou como nova

Psicologia que vé o humano em sua totalidade, articula aspectos externos e internos dialeticamente,

omega do objeto da psicologia historico-cultural” (p.29).
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levando em conta a relagdo do sujeito com a sociedade a qual faz parte (idem, 2002). A autora afirma
que:

Essa proposi¢cdo metodologica ¢ coerente com toda sua teoria dialética de compreensdo dos
fendmenos humanos. Partindo da premissa basica de que as fun¢des mentais superiores sao
construidas no social, em um processo interativo possibilitado pela linguagem e que antecede
a apropriagdo pessoal. (p.26)

Procedimentos metodologicos

A escolha do campo

Para uma melhor explicagdo sobre a escolha do campo de pesquisa, apresentaremos um trecho
do diario de campo da pesquisadora, acdo que sera recorrente a partir desse ponto de nosso estudo,
compreendendo que tais observagdes fazem parte de seu processo e constituicdo de também sujeito da
pesquisa. Apropriamo-nos das concepgoes de Rodrigues (2018) em seu texto: Didrio de Bordo:
algumas reflexdes no oceano da educacdo, para evidenciarmos a importancia da escrita em nosso
instrumento de pesquisa (diario de campo). A autora aponta que esse tipo de registro nos concede a
possibilidade de revisitar o vivido, reler o ocorrido e as a¢des desenvolvidas e sobretudo fazer
reflexdes e indagagdes sobre essa vivéncia. No tocante a isso, Flick (2008) assegura que a pesquisa
qualitativa reconhece a reflexdo do pesquisador no condizente a sua pesquisa, como parte integrante
na produgdo de conhecimento.

Vinda de uma prdtica docente na Educa¢do Infantil em escolas publicas e particulares,
indaguei-me sobre qual seria o melhor local para a pesquisa de campo, confesso que ao
conversar com minha orientadora, cheguei a pensar em alguma escola alternativa, para
buscar algo nunca antes experimentado as minhas bases epistemologicas, todavia, pensei na
importancia de escutar as criangas do meu contexto profissional, no que diz respeito a
escolha de uma escola inserida na Regional de Ensino a qual faco parte e principalmente por
ser um espago publico de educagdo. Lopes e Vasconcellos (2006) afirmam que “Toda crianga
é crianga de um lugar.” (p. 110) Imbuida desse sentimento geogrdfico-humanistico™, tomei
para mim essas palavras e pensei: Toda pesquisadora também é pesquisadora de um local®.
O Gama é uma cidade muito representativa para mim: lugar onde nasci, estudei, iniciei
minha profissdo, onde atuo como professora e tenho enorme estima. Procurei entdo um
Jardim de Infdncia, tendo em vista o atendimento exclusivo a faixa etdria das criancas de 4 e
5 anos, onde nunca trabalhei e distante do campus central da Universidade de Brasilia,
motivada pela questdo: Por que ndo levar a pesquisa também as escolas distantes e por vezes
esquecidas? Para adentrar o campo como pesquisadora, me aproprio das palavras de

24 — Expressao oriunda do conceito de Geografia Humanista apresentado por Lopes (2013b) como um
movimento que “busca compreender a percepgdo e representagdo do espago por individuos, entendendo
seu carater Unico, singular, a0 mesmo tempo em que reconhece o seu pertencimento e
compartilhamento a um determinado grupo cultural” (p. 285).

25 — Assumo com Lopes (2013b) que lugar aqui é entendido como relagdo afetiva estabelecida com o
espago e que passa a ter uma importancia significativa nas pesquisas, remetendo a nogdo de Topofilia
abordada por Tuan (1980) e definida como ligag@o de apreco entre pessoa e lugar.
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Saramago: “Para compreender a ilha, é necessdrio sairmos dela”*’, onde procurarei despir-
me das certezas docentes que me acompanhavam ha anos e tentarei compreender a infancia
de uma nova forma a partir das possibilidades que serdo emergidas no campo. Aprendi com
a Professora Lucia que essa abertura ao novo faz parte da condi¢do de infdancia, que me
possibilita ao processo de tornar-me humana. E dessa forma que me coloco d escuta de
tantos outros”’ que se encontram hoje em meu locus de pesquisa. Que eu esteja atenta ao dito
e ao ndo dito, as palavras, gestos e olhares e me coloque sempre de forma horizontalizada e
no chdo da escola onde estd o alicerce de toda a obra. (Diario de campo da pesquisadora)

Procedimentos éticos

O projeto foi apresentado ao Comité de Etica do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade de Brasilia (CEP/IH/UnB), tendo como resposta o parecer favoravel a pesquisa. Houve
também solicitagdo de liberagdo junto a Secretaria de Estado de Educacdo por meio da EAPE e
Coordenacao Regional de Ensino do Gama, além da solicitagdo do aceite institucional no campo da
pesquisa. Antes do projeto ser submetido ao referido Comité de Etica, tivemos nosso primeiro contato
com a diretora da instituicdo de ensino devido a necessidade de apresentacdo de um dos documentos
obrigatérios, o Aceite Institucional.

Além dos referidos procedimentos éticos, em todas as nossas observagdes participantes e
propostas de atividade, perguntdvamos se as criangas aceitavam participar € mesmo com a autorizagao
dos pais e/ou responsaveis, pediamos a permissdo delas para estarmos ali. Procuramos também deixar
bem claro que se em algum momento elas se sentissem desconfortaveis, que nos sinalizassem
(pesquisadora ou professoras) que proporiamos uma atividade em outro espaco na escola. Além disso,
perguntamos se poderiamos ficar com os desenhos da segunda roda realizada, caso fosse necessario
usa-las em nossos anexos da pesquisa.

Nao foi necessario que nenhuma crianga se retirasse da sala de aula, apenas uma crianca
sinalizou que nao gostaria de nos ceder seu desenho porque levaria para sua mae e respeitamos sua
vontade. Apoiamos essa nossa decisdao de ter a anuéncia das criangas porque assim como Leite (2008)
acreditamos que:

Pesquisar com criangas sem que estas desejam ¢ manter uma estrutura de poder e
distanciamento que nao as emancipa do papel de objetos de estudo; que as mantém sob a égide
do adulto-que-manda versus a crianca nas relagdes social e culturalmente estabelecidas entre
adulto-crianca na contemporaneidade. Nao bastasse, o querer da crianca implica sua
autorizacdo para o uso de suas falas, desenhos e/ou imagens na pesquisa — o que ja faz parte
também de uma abordagem ética do tema (p.123) [grifo da autora].

Uma parada especial: visita técnica a associacdo Vivendo e Aprendendo

26 — Expressao retirada do livro: O conto da ilha desconhecida, de José¢ Saramago.
27 — Expressao utilizada em alus@o a problematizagdo feita por Pulino (2010): “a educacdo tem olhado
a crianga como um mesmo e ndo como um outro, como novidade” (p.156).
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Enquanto aguarddvamos a resposta do Comité de Etica, em uma de nossas reunides de
orientagdo, decidimos que antes da nossa entrada no campo, visitariamos a Associagdo Pro-Educagio
Vivendo e Aprendendo a fim de compreendermos a filosofia dessa escola alternativa e buscarmos
inspiragdes para nossa pesquisa. Fundada em 1982 e tendo como principios o espago democratico de
formacdo de pessoas, desde a tenra idade, estudos e reunides deliberativas com participagdes
igualitarias, a Associa¢do Pro-Educagdo Vivendo e Aprendendo foi registrada sem fins lucrativos e
sem dono (Pulino, 2001b).

De acordo com o site da Institui¢do, a referida Associacdo teve seu surgimento apds a
constituicdo de um grupo formado por pais académicos e profissionais de ensino que niao estavam
satisfeitos com o sistema educacional convencional, caracterizando-se como uma proposta alternativa

de educacao.

No texto Gestdo Democratica da Institui¢do de Educagdo Infantil: a experiéncia da Vivendo e
Aprendendo, Pulino (2001b) apresenta um resgate historico e também relata a experiéncia
dessa escola que nasceu em “‘uma época em que o Pais se preparava para sair de um longo
periodo de obscurantismo e siléncio do regime ditatorial militar.” (p.131). Fato também
citado no site da instituicdo no texto: Historia, que assevera a necessidade de uma proposta
alternativa, no contexto atual, em detrimento do cendrio competitivo e consumista através da
cooperagdo e associativismo, num ambiente onde as criangas brincam e pais aprendem.
(Diario de campo da pesquisadora, 12/09/2019)

Observacdo na visita técnica

Planejamos a referida visita técnica, com a anuéncia da coordenacio, secretaria da institui¢ao
e aceitacdo dos educadores, onde a pesquisadora observaria somente o0 momento da roda de conversa,
no inicio da aula. Observagao relatada no diario de campo:

Era uma bela manhd de sol, cheguei antes que as aulas fossem iniciadas para observar a
entrada das criancas. Escolhi ficar embaixo das drvores que formam o belo quintal da
Vivendo, enquanto também aguardava a Professora Lucia Pulino. A primeira coisa que notei
¢ que ndo houve sinal ou sirene. Andrade & Caldas (2017) a definem como som estridente
que preenche os espagos/tempos das escolas: “Som que lembra muito uma sirene de fabrica
ou presidio™” (p.507). As autoras defendem que o referido barulho marca o tempo das
escolas, definindo hora para tudo. Sobretudo percebem nesse som o tempo capitalista sendo
forjado nos estudantes: “o imperativo da mdquina que determina a hora de acordar,
aprender, comer, ouvir, falar, brincar, pouco atento as demandas do corpo e aos acordos
coletivos” (idem, p.507). Além da auséncia desse marcador temporal tdo presente nas escolas
tradicionais, notei também a entrada e saida livremente dos responsdveis pelas criangas, a
grande maioria se cumprimentava e alguns se abragcavam. Vi alguns pais entrarem nas salas
de aula... que na verdade sdo casinhas coloridas que acolhem as criancas de acordo com o
ciclo e idade. Vi também crian¢as caminharem autonomas e descalgas, sentindo aquela terra
molhada. Vi darvores identificadas pelo nome e cartazes feitos pelas criancas e o mais lindo:
suas expressoes artisticas em algumas paredes, com palavras de resisténcia ao sistema

28 — Veiga Neto (2016) recorre a Foucault, em Vigiar e Punir, para sustentar que sfo inumeras as
passagens na obra em que sdo identificadas semelhangas entre a prisdo, o manicoémio, a fabrica, o
quartel e a escola.
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hegemonico e outras abstratas, livres dos desenhos prontos e fora do contexto que
encontramos no sistema convencional de ensino. Pude perceber a valorizacdo da criagdo, da
expressdo e do coletivo em tdo pouco tempo de observagdo. Vi também um espago muito
diverso e um coletivo que me parece bem resistente aos “padroes” de moda da sociedade
capitalista, por meio de trajes bem leves como bermudas e chinelos. Apos a autorizagdo de
minha entrada, somente para uma observacado fora da roda, fui conduzida a sala rosa, onde
havia um grupo de 9 criancas (com faixa etaria de 5 anos) e seus educadores (3 adultos)
Estavam elaborando uma historia coletiva. Enquanto cada crianga ia criando uma parte da
historia, uma das educadoras ia registrando. Por questoes éticas, ndo tomei nota de nada,
ndo fotografei, filmei ou mantive didlogos. Estavam numa espécie de tatame, sentados em
circulo e todos descalgos (havia um lugar especifico para guardar os cal¢ados). Na sala, ndo
havia as tradicionais carteiras e cadeiras e sim uma grande mesa com banquinhos, um
banheiro, cartazes com combinados (inclusive um referente a roda), algumas atividades das
criangas fixadas nas paredes. Em relagdo ao comportamento das criangas, ndo vi nada
uniforme e muito menos agoes controladoras por parte dos adultos. Cada vez que alguma
crianga se excedia na conversa ou no brincar, os educadores diziam que ndo estavam
conseguindo ouvir os demais e que dessa forma se sentiam desrespeitados, relembrando os
combinados de respeito mutuo. Enquanto a historia era ‘“‘tecida” como uma colcha de
retalhos, as criangas brincavam, sorriam e rolavam no tapete ou tatame, os adultos as
convidavam para ouvirem a historia mas de forma respeitosa e educada. As criangas
pareciam ndo ter notado minha preseng¢a ou por conta da mobilidade de adultos de forma
auténoma ou constantes visitas de pesquisadores, pareciam ndo se incomodar. Percebi que as
criangas chamavam os educadores pelos nomes (lembrei-me da obra de Paulo Freire:
Professora sim, tia ndo) e ao final da historia a educadora leu toda producgdo e as criangas
foram para a mesa terminar uma atividade artesanal que haviam comegado na aula anterior.
Entdo me retirei da sala e fui agradecer a permissdo da visita na secretaria. Chegando la vi
uma “avo” com alguns ovos de codorna, era dia de culindria e ela iria cozinhar com as
criangas. De fato foi uma experiéncia unica a que vivenciei naquele ambiente democratico e
acolhedor. E um lugar plural, inclusivo e diverso onde todos sdo educadores, ndo ha
hierarquia, nem palavras que expressam poder”. (Diario de campo da pesquisadora 12/09/19)

Nesta experiéncia, pudemos visualizar a proposta de reflexdo que Pulino (2011b) faz em seu
texto, Educacdo e memoria: Que historia queremos contar a nossas criangas? acerca da experiéncia
da Associacdo como uma possibilidade alternativa a partir do seu histérico no periodo de ditadura
militar e como sdo concebidas as relagdes adulto/crianga no contexto educacional, tendo como fio
condutor de sua discussd@o os Direitos Humanos e a dimensdo concreta historico-cultural relacional
proposta por Vigotski que respeita a singularidade do “processo de desenvolvimento de cada pessoa
crianca ou adulta” (p.7) evidenciando a importancia do pioneirismo da Vivendo e Aprendendo como

forma democratica de participagao na sociedade e educagdo.

Obtencdo dos termos

O segundo contato com a escola ocorreu apds a emissdo do parecer do Comité de Etica da
Universidade de Brasilia e as devidas autorizagdes para a realizagdo da pesquisa no ambito da
Secretaria de FEstado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF), nos apresentamos com o

encaminhamento da Coordenagdo Regional de Ensino, agendamos uma conversa com as professoras
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indicadas e conhecemos o ambiente fisico da escola (que sera descrito quando relatarmos sobre o
contexto da instituigdo).

A diretora relatou que ficou muito feliz pela escolha da escola como 16cus de pesquisa e nos
recebeu de forma cordial e acolhedora, nos mostrou a escola e perguntou qual seria a faixa etaria das
criangas e qual o tema da pesquisa. De porte do projeto de pesquisa e termo do Aceite Institucional, foi
explicado em linhas gerais o tema da pesquisa € com apoio em critérios similares aos de Oliveira
(2015) no que concerne a compreensdo dos processos de fala e estruturagdo do pensamento,
solicitamos a faixa etaria de 4 ¢ 5 anos de idade. Pedimos também que pudéssemos realizar a pesquisa
com duas turmas (uma no matutino e outra no vespertino), porém, ao saber do tema da pesquisa, a
diretora perguntou se poderia nos indicar duas professoras do segundo periodo, pois essas, ela tinha
certeza da pratica diaria da roda de conversa e que ministravam aulas em periodos opostos. Aceitamos
visto que a grande maioria das criangas possuia 5 anos (correspondente ao segundo periodo), o que
ndo faria muita diferenga para nos.

A conversa foi agendada entre pesquisadora, professoras e coordenadora, para que fossem
explicados os termos (Anexos A, B, E e F) que seriam entregues a elas e aos responsaveis pelas
criancas referentes ao consentimento, autorizacdo de imagens, filmagens e video gravagdes. A
pesquisadora solicitou que lessem os termos (Anexos A ¢ E), assinassem em duas vias e explicou que
além de um dos termos ficarem com elas, poderiam deixar de participar se assim o desejassem e que o
material ficaria sob a posse da pesquisadora para que fosse utilizado nas analises por orientadora e
pesquisadora e que suas identidades e das criangas seriam preservadas. Ficou acordado que iriamos no
dia da reunido de pais/ou responsaveis para a mesma explicacdo e recolhimento de assinaturas. Apos a
obten¢do do termo de Consentimento Livre e Esclarecimento dos participantes ¢ responsaveis e
Autorizacdo de imagens, estdvamos respaldadas para iniciarmos a pesquisa.

Destarte, explicados os motivos da escolha do campo de pesquisa, imbuidas de esperanca
advinda dessa experiéncia na Associacdo Vivendo e Aprendendo e devidamente autorizadas,
detalharemos o contexto da pesquisa. Ressaltamos que também conversamos pessoalmente com as
criangas, explicando que fariamos uma pesquisa, que os pais ja tinham autorizado mas que queriamos
saber se elas também aceitavam participar. Todas aceitaram além de nos receberem com muito afeto

durante todo tempo que estivemos presentes.

Contexto da pesquisa

A escola do nosso campo de pesquisa ¢ um Jardim de Infancia e atende ao publico da

Educagio Infantil, mas ndo foi sempre assim. De acordo com a Proposta Pedagogica® da escola, essa

29 — Nomenclatura adotada pelas escolas da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal com
base na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) e Curriculo em Movimento do Distrito
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foi inaugurada em 09/10/1977. Inicialmente era uma Escola Classe e atendia ao Ensino Fundamental
(1* a 6* séries). Em 1993 deixou de atender as 5* e 6 séries, atendendo exclusivamente as séries
iniciais do Ensino Fundamental. Nessa mesma época, a Regido Administrativa de Santa Maria estava
sendo criada ¢ ndo dispunha de escolas suficientes para atender seu publico e essa escola passou a
atender as criancas das 3* e 4® séries que vinham de Onibus fretado pela Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal até 1995. Ao final do corrente ano, essas turmas (13 no total) retornaram a sua cidade
de origem.

A referida escola sempre teve a marca inclusiva em seu historico, fazendo as adaptagdes
necessarias aos estudantes com deficiéncia. Em 2005, com a Portaria n°106 de 11 de Abril, a Escola
Classe passou a ser um Jardim de Infancia e sofreu significativas mudangas: a primeira foi a troca de
espago fisico com outra Escola Classe vizinha e depois de forma lenta e gradativa, foi deixando de
atender as séries iniciais do Ensino Fundamental e a partir de 2008, passou a atender somente a
Educagao Infantil (1° e 2° periodos).

Em 2009, apds a troca de prédios, por conta das demandas da comunidade local, a escola
passou a atender ao publico do Maternal II, inicialmente com uma turma apenas e atualmente com 5
que compartilham o espago com mais 11 turmas, sendo 2 classes especiais (TGD), 4 turmas de 1°
periodo e 5 turmas de 2° periodo da Educacdo Infantil, sendo duas turmas de integragdo Inversa para
atender a duas criangas com deficiéncia fisica.

Ademais, consta na Proposta Pedagogica que a escola possui um total de 47 funcionarios,
sendo 17 do quadro efetivo de Magistério Publico do Distrito Federal e 07 com contrato temporario,
desses 16 sdo regentes, 01 na sala de leitura, 01 no laboratorio de informatica, 02 compondo a equipe
gestora, 02 coordenadoras pedagdgicas, 01 na Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem ¢ 01
Orientadora Educacional. A professora da sala de Recursos ¢ itinerante, por isso ndo faz parte do
quadro efetivo da escola, possuindo lotacdo em outra escola. Ha ainda uma equipe de 15 profissionais
da Carreira Assisténcia a Educagdo, distribuidos em 03 vigias, 02 merendeiras, 01 porteira, 04 na
conservagdo ¢ limpeza, 03 servigos gerais (readaptadas), 05 conservacdo e limpeza (terceirizados), 01
secretaria escolar e 01 psicologa na EEAA. Ha ainda 02 educadoras sociais-voluntarias.

As criangas sdo atendidas em 5 horas-aula diarias em atividades diversificadas como: parque,
video, brinquedoteca, sala de leitura, palestras, historias contadas e dramatizadas e hé inten¢ao de
retorno do laboratorio num espaco fisico de 2 patios (um externo e um interno), 8 salas de aula, 1 sala
de direcdo, 1 sala de professores, 1 banheiro para adultos adaptado, 2 banheiros adaptados para
estudantes (um masculino e um feminino) com chuveiro, 1 cantina, 1 sala de recursos, 1 sala divida

em entre o SOE e EEAA, 1 brinquedoteca, 1 copa e 2 parquinhos.

Federal (2018) em substituigdo a nomenclatura: Projeto Politico Pedagogico (PPP) anteriormente
utilizada.
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Pudemos observar todos esses espagos na escola e acompanhar um pouco da rotina das
criangas, mas sempre com o foco de observagdo na roda de conversa. Como essa acontece no inicio
das aulas, acompanhavamos a entrada das criancas. A acolhida é sempre foi feita por uma das gestoras
que costumam fazer oragdes e cantar musicas na entrada da escola (patio externo), posteriormente, as
criangas passam pelo segundo portdo, os pais vao embora e as professoras aguardam as criangas na

sala de aula.

Participantes da pesquisa

Os participantes foram: 1 coordenadora pedagogica, 2 professoras regentes em turnos
contrarios (matutino e vespertino) com suas respectivas turmas de segundo periodo, faixa etaria de 5

anos com as seguintes quantidades de criangas: 20 no matutino e 15 no vespertino.

Instrumentos e materiais

Os instrumentos utilizados foram: Didrio de campo, fotografias, videogravagoes, (celular
Samsung A3 com camera, filmadora e¢ gravador) entrevistas semiestruturadas (anexos) com as
professoras e coordenadora, conversagdo® coletiva com as criangas em rodas de conversas, Termo de
Aceite Institucional, Termo de Consentimento livre e Esclarecido e Termo de Autorizagdo de Imagem
(Ressaltamos que tivemos um encontro prévio com cada professora um encontro com oS pais
e/responsaveis de cada turma para esclarecimento da pesquisa e solicitagdo da assinatura dos termos).
No que tange aos materiais, foram disponibilizados: Folhas de papel em formato A3, giz de cera, lapis
de cor, lapis preto, borracha, latinhas, pincéis, esponjas, cotonetes, microfone, além do livro de
literatura utilizado na contacdo de historia: O menino que colecionava lugares, do autor Jader Janer

Lopes.

Construcio das informacoes

Foram realizadas no total 10 sessdes de observacdo participante: 5 em cada turno (3
observagdes e 2 experiéncias de roda de conversa), 5 entrevistas semiestruturadas (2 com cada
professora e 1 com a coordenadora) e 1 roda de conversa com as duas professoras juntas. A escolha
metodologica pela observag@o e entrevista condiz com a pesquisa qualitativa e no que diz respeito a

observacdo, assumimos com Pulino (2004) que a observagdo, numa concep¢do walloniana, ¢ uma

30 — Segundo Gonzaléz Rey (2005) “as conversacdes geram uma co-responsabilidade devido a cada um
dos participantes se sentirem sujeitos do processo, facilitando a expressao de cada um por meio de suas
necessidades e interesses” (p.45).
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ferramenta valiosa de estudo das criangas, pois nos possibilita que a conhegamos inseridas em seu
contexto (ambiente escolar). Em outras palavras, o meio é fundamental na existéncia da crianga, pois,
assim como todo ser vivo, ela possui um meio fisico, mas o que vai caracteriza-la como ser humano ¢
a capacidade de sobrepor esse fisico com o social (Wallon, 1979). Na observacdo podemos levar em
consideracgdo, além das atividades das criangas, as suas falas, o que, no caso da Roda de Conversa ¢
essencial. Pino (2010) ao discorrer sobre a questdo do meio (sredd’) abordada por Vigotski, corrobora
com essa ideia de que a evolug@o permitiu aos seres humanos a capacidade de transpor as barreiras de
dependéncia com o meio natural, transformando-o em meio cultural, mais do que a todas as outras
espécies. O que ndo quer dizer que ele ndo dependa do meio natural, hd sim uma dependéncia mas de
forma diferente: “como condicdo e suporte necessario para criar o meio cultural, o qual se tornou seu
meio especifico” (Pino, 2010, p.734) [grifo do autor].

Além da observacdo participante, também utilizamos a conversagdo na Roda de Conversa
como procedimento utilizado na pesquisa. Segundo Gonzalez Rey (2005) a conversagcdo ¢ um
processo ativo que ocorre entre pesquisado e sujeitos pesquisados, que deve ser acompanhado com
iniciativa e criatividade, num processo de comunicacdo onde sdo envolvidas reflexdes e emocdes
sobre os temas que emergem durante tal processo.

Sobre uso das imagens e fotos na pesquisa, Borges ¢ Linhares (2008) sustentam que nas
pesquisas qualitativas o uso de fotografias pode se constituir como alternativa entre os instrumentos
para a constru¢do de dados e que o uso de fotografias como um mediador, associado as narrativas,
produz formas significativas e especificas que ajudam a compreender os processos de construgdo de
conhecimento nas pesquisas de Ciéncias Humanas que langam méo desses instrumentos.

Em relacdo as entrevistas semiestruturadas (Anexo G) com as professoras ¢ coordenadora, nos
apoiamos em Gaskell (2017):

A entrevista qualitativa, pois, fornece os dados basicos para o desenvolvimento e a

compreensdo das relacdes entre os atores sociais e sua situagdo. O objetivo € uma

compreensao detalhada das crencas, atitudes, valores e motivacdes, em relagdo aos

comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos. (p. 65)

Partindo desse pressuposto, intencionamos compreender a Otica das professoras sobre a
infincia, sua formacdo pedagbgica, o contexto escolar, perspectivas profissionais e quais as
concepcdes sobre a roda de conversa em seu trabalho pedagoégico. No que tange a esse procedimento,
Fraser & Gondim (2004) apontam que a entrevista na pesquisa de cunho qualitativo possibilita a

compreensao da realidade humana quando privilegia a fala desses atores sociais, pois € possivel

visualizar a percep¢ao desses interlocutores sobre o mundo.

31 — De acordo com Pino (2010): “o termo russo sredd, utilizado por Vigotski, tanto pode designar as
condigdes naturais preexistentes ao advento da espécie humana, quanto as condi¢des culturais criadas
pelo préprio humano” (p.743).
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Conforme assinalado, foram feitas 6 observagoes participantes (3 em cada turma) onde apenas
observamos a roda. Nos propomos a observar a roda de forma mais discreta, procurando a0 maximo
ndo interferir no planejamento da professora ou alterar a rotina do trabalho pedagogico, porém,
demonstramos abertura para participar da roda quando recebemos o convite para adentrar no grupo.
Ressaltamos que duas dessas observagdes foram realizadas pela pesquisadora e a terceira, tivemos a
presenca da professora do contra turno que também foi observar a roda da colega. Finalizadas essas 6
primeiras observagoes, fizemos a primeira entrevista individual com as professoras e coordenadora
(roteiro em anexo). Optamos por fazer esse momento individualmente para que as participantes
ficassem a vontade para expressar suas opinides sobre os temas retratados. Por meio dessas
entrevistas, buscamos conhecer suas motivacdes para o exercicio do magistério, suas trajetorias
(académica e profissional) as concepgdes acerca de crianga, de ser humano, praxis pedagogica e a roda
de conversa.

Apés as entrevistas, fizemos nossa primeira experiéncia da roda de conversa, onde a
pesquisadora propos as atividades da pesquisa planejadas com a orientadora, tais quais: roda de
conversa inicial (conversagdo com as criangas), contacdo da historia: O menino que guardava lugares,
passeio ao parquinho (lugar eleito pelas criangas como o lugar preferido na escola), desenho desse
lugar, pintura da lata (cada um do seu jeito) e encerramento na roda. As professoras acompanharam
suas respectivas turmas e na turma do contra turno também.

Apos essa primeira experiéncia, fizemos uma roda de conversa com as duas professoras sobre
as atividades propostas até o momento e optamos pelo coletivo para compreendermos como se daria
essa discussdo entre as duas participantes e suas respectivas analises. Como a coordenadora ndo
participou das observagdes nem das experiéncias das rodas, sua participagdo limitou-se a entrevista
individual. Posteriormente, foram propostas ainda duas rodas (uma em cada turma) com o intuito de
obtermos um tempo maior de conversagdo com as criangas ¢ duas entrevistas individuais finais (uma

com cada professora) sobre a tltima atividade proposta as criangas na roda.

Procedimentos de Analise das Informac¢oes Construidas

Antes de fazermos a analise da pesquisa, realizamos a leitura e andlise da Proposta Pedagogica
da escola a fim de compreendermos quais concepgdes de crianca, educagdo e fundamentagio teorica a
instituicdo tem em suas bases. Para uma melhor analise da pesquisa, foram realizadas filmagens das
experiéncias de roda que propomos, andlise documental, dudio gravagdes das rodas que observamos,
escrita de um didrio de campo com as impressoes da pesquisadora acerca dos momentos vividos na
pesquisa e registros fotograficos. Compreendemos com Pedroza (2003) que o registro do diario de

campo feito apos cada encontro torna-se mais eficaz pelo motivo de ndo se perder a observagao de
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momentos importantes em detrimento da escrita, ressaltamos que com as gravagdes facilitam o resgate
do ocorrido, mas, ainda assim, durante as rodas observadas, tomamos nota de expressdes, palavras ou
frases que mais nos despertaram atengao.

Na analise das rodas, o registro foi divido em categorias, cada uma com um respectivo tema
acerca do que foi mais significativo nas observagdes participantes ou dos que emergiram nas
experiéncias ocorridas. Entendemos que na pesquisa qualitativa as informagdes construidas nio sdo
constituidas de forma estanque, todavia sinalizamos temas em cada categoria para uma melhor
abordagem das andlises que foram feitas com base na concepgdo dialética, na busca de
compreendermos as diversas relagdes existentes nesse espago entre criangas e seus pares € criangas e
adultos e de que forma participam das rodas. Ressaltamos que foram extraidos trechos do que
observamos e que por questdes éticas e conforme acordado no ato de concordancia com a pesquisa, 0s
nomes dos participantes foram resguardados bem como suas imagens (o registro das fotos ocorreu de
forma estratégica de forma a ndo expor o rosto do/a participante). As professoras, coordenadora e

criancgas, receberam nomes ficticios.

Analise documental (Proposta Pedagégica)

A Proposta Pedagogica da escola foi atualizada em 2019, justifica-se a atualizacdo devido ter
sido elaborada desde 2008, pela atual gestdo e segundo entrevista com a coordenadora, todo ano é
discutida. A Equipe escolar elencou objetivos e metas ja alcangados e os que ainda precisam ser, tais
como: reformas no parquinho, pintura em toda escola, aquisicdo de bens de capital, manutencdo das
salas de leitura laboratorio de informatica e brinquedoteca e realizacdo de eventos culturais como festa
da familia, por exemplo. Ressalto que essa primeira parte da proposta ndo ficou claro o que foi
alcangado ¢ o que ndo foi. Somente apds perguntar a coordenadora, entendemos que todos os
elementos foram alcangados devido esse levantamento ter ocorrido no inicio do ano.

A referida Proposta Pedagdgica tem o objetivo de levantar metas e estratégias para o ano de
2019, compreendendo que este documento representa um norte que subsidiara a Equipe Gestora em
suas agOes e se constitui em permanente avaliacdo a partir das demandas e necessidades que vao
surgindo.

Apos tal levantamento, a Proposta elucida toda historicidade da escola, aqui abordada na
secdo Contexto da pesquisa. Posteriormente, encontramos outro elemento que ndo esta claro. O texto
afirma que essa Proposta foi construida em 2014, todavia no inicio do texto foi informada sua
constru¢do desde o inicio da gestdo em 2008. Nessa construcdo, segundo o documento, houve a
participagdo de toda a comunidade escolar por meio de discussdes em reunides pré agendadas com a

comunidade escolar, onde foram elencadas sugestdes, ideias, anseios e criticas, bem como estudos nas
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coordenagdes com os/as docentes. Tais sugestdes foram registradas em ata especifica e expostas
posteriormente por meio da atividade lidica denominada “Arvore dos Sonhos” por meio de trés
perguntas: O que ja temos? O que queremos e o que faremos? A ideia nos parece muito boa pois a
escola colocou-se a escuta de alguns dos seus segmentos, mas o texto poderia ser melhor elucidado
para uma compreensdo mais clara. Nao ficou claro se as criangas participaram dessa discussdo, pois
foram relatas as reunides com a comunidade e demais funcionarios, além de reunides pedagogicas.

Sentimos falta da fala das criangas, pois afinal elas s3o os participantes principais dessa
Proposta. Ela poderia ter sido expressa por meio de desenhos, por exemplo. Isso ratifica as concepgoes
de Leite (2008) quando aponta a existéncia de uma sociedade adultocéntrica, construida e pensada
pelos adultos. Imbuida pelos pressupostos de Ferreira (2005) a autora ressalta a importancia de se
visualizar as criangas como atores sociais, implicados nas mudangas sociais e culturais.

Além disso, a Proposta apresenta os seguintes projetos da escola: Familia e Valores,
Informatica no Jardim, Financeiro, Inclusdo de diferencas, Arte por toda Parte, Musica, Teatro, Danga
e pintura, Alimentagdo sauddvel, Prazer de Ler, Recrear e Brincar e Transigao.

O documento afirma que a comunidade participa significativamente das atividades propostas,
que as familias sdo compostas em sua maioria por pais e maes todavia, had um grande niumero de avos
e tios também comparecem como responsaveis. O texto ndo cita nenhuma outra especificagdo: maes
ou pais solteiros ou relagdes homoafetivas. Relata que a comunidade é formada por pessoas de baixa
renda onde sdo evidenciados casos de desemprego, alcoolismo ¢ uso de drogas e desestrutura familiar.
Este também ¢ um trecho que apresenta certa incoeréncia por ndo elucidar melhor esse tipo de
desestrutura, se ¢ financeira, afetiva ou de vulnerabilidade por exemplo. Os instrumentos para coleta
sd0: observagdo, ficha de matricula, ficha de Satde Escolar (igual em toda rede), entrevistas do SOE
(Servico de Orientagdo Educacional) e conversas formais e informais com a familia.

A funcdo social da escola estd baseada no curriculo em Movimento da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal onde ¢ citado o trecho que a crianga ¢ um sujeito de historia e cultura e
que as infancias sdo plurais em suas expressoes étnicas, estéticas e éticas. Ademais € fundamentado na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 9.394/96 no que diz respeito a Gestdo Democratica.
Os principios orientadores que norteiam o trabalho pedagdgico sdo s6 mesmos do Curriculo em
Movimento do Distrito Federal (2014). Foi possivel perceber a inspiracdo no referido Curriculo,
porém este foi atualizado em dezembro de 2018 por conta da Base Nacional Comum Curricular 2017 e
em nenhum momento a Base foi retratada na Proposta Pedagdgica, inclusive a respeito da
nomenclatura do documento que passou de Projeto Politico Pedagogico para Proposta Pedagogica, ndao
houve uma explicagdo. Um ponto que merece destaque ¢ que a proposta reconhece a singularidade de

cada um e compreende que todo sujeito emprega caminhos especificos para aprender e se desenvolver:



89

“Nos pautamos em uma pratica que valoriza a diversidade e ndo a homogeneidade desses percursos,
empregando ideias destemidas e criativas.” (Proposta Pedagogica p.10).

Quanto aos eixos norteadores, também sio inspirados no Curriculo em Movimento e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais: Educar, brincar, cuidar e interagir. “Temos como foco central
trabalhar esses eixos integradores dentro da identidade, caracteristicas particularidades e realidades de
nossa escola.”

No objetivo geral a escola pretende viabilizar uma agdo pedagodgica mais humana, onde a
comunidade escolar se sinta participante e responsavel, no cotidiano educativo pelo processo
pedagdgico, administrativo e financeiro, gerando um espaco fisico adequado, agradavel e motivador.
Nos especificos destacamos uma contradi¢cdo entre o objetivo e a nova visdo do Curriculo em
Movimento acerca da palavra adaptacdo, ja explicitada no tdpico referente ao proprio Curriculo:
“Preparar os alunos concluintes da Educagdo Infantil para melhor adaptagdo na escola sequencial. A
nova versao do documento (2018) versa sobre as terminologias: inser¢ao e acolhimento.

Em suas concepgoes tedricas a Proposta concebe a crianca como um ser global e complexo
que precisa ser estimulado em seu todo e busca a valorizacdo das relagdes interpessoais e coletivas e
bem como o Curriculo em Movimento (citado diversas vezes) assume a Psicologia Histérico-Cultural
e Pedagogia Historico — Critica. Uma frase que merece destaque ¢é: “Queremos entender nossa escola
como um verdadeiro jardim, onde cada pessoa ¢ especial e faz a diferenga com seu cheiro e seu
perfume”. (Proposta Pedagogica p.13). Esta frase elucida bem os principios froebelianos ja expostos
aqui no que concerne ao Jardim de Infincia que tem as criangas como sementes que vao germinar ou
as flores que vdo desabrochar no amanhda (quando se tornarem adultas) e os adultos sdo os
agricultores.

Além do mais, a proposta apresenta os o6rgdos parceiros (Conselho Tutelar, Batalhdo Escolar,
Secretaria de Satde do Distrito Federal e Amigos da Escola), a avaliacdo escolar que perpassa desde
os Relatorios Individuais de cada crianga a avaliacdo com todos segmentos escolares. Vale ressaltar
que esse foi unico momento em que a Roda de conversa é citada na Proposta da escola, ou seja,
aparece como elemento avaliativo:

O processo de avaliagdo se da de forma diaria por meio das atividades propostas na sala de

aula, no momento de recreio, nas atividades de recreacdo conduzida, sendo o seu registro

sistematizado em formulério proprio e individual (Relatério Descritivo e Individual do Aluno)

do aluno semestralmente, portfolios, pasta do grafismo, reunides com familias, e registro em

ata, rodas de conversa com feedback dos alunos. (idem, p.17)

No que tange a Organizacdo Curricular da Escola, a Proposta pela primeira vez cita a edigdo
atual do Curriculo (2018) e elucida que a institui¢do escolar promove a interdisciplinaridade entre os
projetos especificos da escola, incluindo datas instituidas pela Secretaria de Educagdo: Semana de

Educacdo para a vida, Dias letivos tematicos, Semana Distrital da Educacao Infantil, dentre outros. Ao
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longo do ano trabalham com os temas da Educacdo para a Diversidade, Cidadania e Educagdo em
Direitos Humanos. Posteriormente, foram anexados os Projetos da Escola (gestdo, individuais,
coletivos e equipes). A referida proposta encontra-se disponivel no site da Secretaria de Educacao

acompanhado das Propostas das demais escolas do Distrito Federal.

Anadlise do registro das observagoes

A analise das informagdes, fundamentada na Pesquisa Qualitativa, ocorreu da seguinte forma:
Primeiramente fizemos uma pré-andlise por meio de leitura cuidadosa e reflexiva da Proposta
Pedagodgica da escola, observagoes participantes, didrio de campo, entrevistas e rodas de conversa com
as criangas e professoras. Posteriormente, buscamos identificar os indicadores empiricos por meio das
interpretagoes e analises realizadas: optamos pela escolha de palavras-chave e frases que pudessem
nortear nossas percepcoes acerca da pesquisa e a partir delas construimos categorias da roda e por fim,
realizamos a discussdo dessas categorias a luz dos aportes tedricos e das consideragdes metodologicas

utilizadas buscando a coeréncia entre nossas compreensdes € 0s objetivos estabelecidos.

Resultado, analise e discussao das categorias

“Investigar es mucho mas que definir un problema,
disefiar un procedimiento (...) Investigar es transformar
los datos em informacion al atribuirle significados
especiales.”

Carlos Calvo Mufioz

Conforme assinalado, apds a realizagdo da pesquisa de campo, elegemos as seguintes
categorias que serdo abordadas a seguir.

I — A roda na rotina escolar: Olhando bem direitinho

IT — Limitagdes da Roda: Relagdes de poder, o controle dos corpos e o silenciamento das
vozes infantis

IIT — A supremacia do Chronos e a necessidade da produgao

IV — A Roda pedagdgica: Concepgdes docentes e o processo de tornar-se professoras

V — Possibilidades da Roda: a experiéncia aidnica
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A roda na rotina escolar: olhando bem direitinho

Nessa primeira categoria, apresentaremos a rotina da roda e como ela acontece a partir de
nossas observagdes. O termo “olhar direitinho” foi uma escolha nossa para caracterizar o ato de
observar quando necessitassemos defini-lo para as criangas. Dia 24/09/2019, ocorreu nossa primeira
entrada nas duas turmas (matutino e vespertino) onde eu, a pesquisadora acompanhei a entrada das
criangas no patio. Recorreremos ao diario de campo para uma melhor compreensdo dos momentos
observados:

As 07:30 da manhd cheguei a escola para acompanhar a acolhida das criangas. Aos poucos
elas chegavam acompanhadas de seus pais ou responsaveis e se posicionavam nas filas
determinadas. Havia duas filas bem grandes: uma para as meninas e outra para os meninos.

A vice-diretora os recebeu e os convidou para cantar e para fazer uma oragdo. Solicitou que

as criangas dessem Bom dia para Dona Marta a (porteira) e cantaram: “Deus é bom pra

mim/Sorrindo eu vou/Contente eu vou/Deus é bom pra mim”. Apos a musica, encaminhou as
criangas para suas respectivas salas. O acesso dos pais limitou-se ao pdtio e dali mesmo
foram embora. (Diario de campo da pesquisadora)

Nesse primeiro momento ja pude observar algumas questdes que nos levam a refletir sobre o
tema do género e as relagdes de poder imbricadas nessas agdes que se repetem historicamente (como
fila ou separagdo das brincadeiras de meninas e meninos) ¢ as questoes das oragdes que ocorrem nos
ambientes escolares; corroborando as observagdes de Zaneti (2012) no que diz respeito a escola
atribuir papéis de género as criangas, de forma rigida, tradicional e unilateral, sem questiona-las se
concordam com essa organizacdo. A respeito da posi¢do em filas, Foucault (1999) discorre que essa
organizacao retrata um lugar ocupado de acordo com uma classificagdo que individualiza os corpos e
os disciplina. Para o autor, tais filas s3o comuns nas salas, corredores e patios.

Me apresentei a professora Clara que ja aguardava as criangas na sala de aula. Apds algumas
criangas entrarem, fui apresentada por ela como uma visita muito linda e enquanto aguardavamos as
outras chegarem, elas conversavam entre si. Clara me disse: “Eles conversam muito, viu? Mas eu
trabalho numa escola e ndo no cemitério.” Achei essa frase interessante pois demonstrou o respeito ¢
a consideracdo com a interacdo das criancas. Notei que quando uma das criangas chegou, as outras
foram correndo recebé-la e a abracaram. Clara relatou que essa crianga estava ausente por motivo de
doenca e que estava retornando naquela aula; por isso a surpresa das criangas. Apds esse momento, a
professora disse que daria inicio e que eles ja sabiam posicionar-se no espago da “rodinha”*. Com a
anuéncia da professora, me apresentei as criangas como pesquisadora (explicando que também sou
estudante, que tenho uma professora e¢ pedi a autorizacdo delas para estar ali, mesmo com a

autorizacdo dos pais, Elas me autorizaram, levantaram de suas cadeiras, afastaram as mesas e

sentaram-se no chdo. A professora sentou-se na cadeira, pediu que fizessem um circulo com as maos e

32 —Rodinha ¢ o termo que as professoras chamaram a roda de conversa.
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disse: Bumbum no chdo! Uma das criangas pediu para sentar no “S” pois a letra estava desenhada no
chdo com uma fita crepe e a professora Clara respondeu: Se der tempo, a gente brinca no S de novo,
mas a gente tem que conversar um pouquinho. Observei que o uso da expressao “Se der tempo” foi
muito recorrente nessa turma, porém, abordaremos esse assunto com uma maior é&nfase
posteriormente.

No quadro, havia dois bonequinhos de EVA, um menino e uma menina que serve para
representar a quantidade de estudantes presentes na sala na atividade de contagem. Clara solicitou:
Hoje eu vou querer que cada um venha colocar a letra do seu nome no quadro. Se vocé for menina
vocé coloca aqui (apontando para a boneca) e se for menino, coloca aqui (apontando para o menino)
e as criangas iam registrando as letras iniciais de seus nomes, com o auxilio de Clara e dos colegas.
Percebi que o uso da palavra /oje, evidenciava que o procedimento das criangas irem registrar a letra,
era novo. A medida que iam registrando as conversas paralelas iam surgindo, uma delas foi bem
proéxima a mim.

Leonardo: - Ontem eu comi porco.

Marina: - Porco é bom!

Clara percebeu que estavam conversando e pediu siléncio: Psiiiiu... Prestem atengdo!

Essa conversa entre as criangas elucidou bem a necessidade de se respeitarem as multiplas
dimensdes do ato motor infantil, acordo com a o6tica walloniana. Galvao (2010) afirma que “a
realizagdo da maior parte das tarefas propostas costuma exigir que as criangas fiquem sentadas,
paradas e com a atencdo concentrada num unico foco” (p.109). Consequentemente, essa exigéncia
provocara o cansaco, a dispersdo e impulsividade. A atitude de Clara é bem comum na pratica
docente, muitas vezes os professores desejam que todas as criangas estejam concentradas naquela
mesma atividade, numa mesma intensidade, exigindo demandas maiores do que as criangas podem
oferecer.

Clara colocou a musica: Feche os olhos da Xuxa, uma espécie de relaxamento. A medida que
a musica expressava os comandos, as criangas iam obedecendo, até chegar ao final da musica e as
criangas deitarem no chdo e ficarem alguns segundos em total siléncio. Depois dessa atividade, as
criancas foram visitar a galeria que estava exposta no patio. Esta galeria foi a culminéncia do Projeto
Arte por toda Parte (Anexo I1) onde na qual todas as turmas fizeram a exposicdo de suas historias
(Anexo 12)

Veiga Neto (2016) apropriando-se dos pressupostos de Foucault e Ewald, discorre sobre o
micropoder e a disciplina como fabrica de um corpo docil, “domesticado, mutilado” (p. 116), dessa
forma, com a docilidade dos corpos, o exercicio do poder serd mais facil, pois um corpo docil ¢
suscetivel a utilizagdo, transformagdo e aperfeicoamento. (Foucault, 1999). Depois da musica de

“relaxamento”, a professora contou a historia do Cinderela, trabalhando o som da letra “S” (Letra do
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alfabeto trabalhada na aula) e encerrou a roda de conversa. Depois que eu agradeci as criangas ¢ a
professora, expliquei que precisaria voltar outras vezes e Clara disse: Demorei um pouco mais na roda
pra que vocé tivesse mais coisas pra observar e eu a solicitei que procedesse normalmente, como tem
o costume de fazer suas atividades pedagdgicas.

Percebi nas entrelinhas que algumas atividades foram inseridas na roda, como a escrita da

letra inicial feita pelas criancas e o passeio a galeria (atipico por conta do evento do Projeto

de Artes que ocorreu no sabado 21/09). Inquietei-me um pouco com essa preocupagdo em
contemplar a pesquisa e até que ponto a realidade da roda esta sendo evidenciada. Penso
também que a conversa e a criatividade foram pouco exploradas em detrimento das acgoes
feitas com costume: contagem, como estd o tempo, que dia ¢ hoje...Tais aspectos sdo muito

importantes, todavia caso ndo sejam trabalhados diversificadamente, podem cair na rotina e

tornar mecanizada a fala das crian¢as onde a professora ja espera as mesmas respostas.

(Diario de campo da pesquisadora)

Na observagdo da tarde, devido ao calor e baixa umidade, a equipe escolar optou por ndo fazer
a acolhida de todas as criangas no patio, as criancas foram diretamente para suas salas de aula. Quando
cheguei na sala, Professora Lia j& estava aguardando as criangas. Combinamos de aguardar que a
maioria chegasse para iniciarmos a roda, acdo ja feita pela professora para contemplar um numero
maior de criangas na atividade e enquanto aguardam, sempre fazem algo diferente, seja brincar com a
massinha, manusear gibis, brincar com jogos ou brinquedos. A turma de segundo periodo, € inclusiva
e possui 15 criangas e uma com necessidade educacional especial que € atendida pela sala de recursos
em dois dias da semana e possui adequacdo curricular. Passados os trinta minutos, Lia chamou as
criangas para fazer a roda, sentou-se no chao e eu sentei-me proxima a turma. Lia disse: Deixa eu ver
como estd a rodinha...acho que ndo ta legal ndo, hein? e foi direcionando algumas criangas para que o
circulo ficasse bem delineado. Anunciou que estavam com visita na sala, falou meu nome e que eu
estava ali para conhecé-los, ver como ¢ a rotina deles e o que faziam na rodinha e disse:

Entdo...primeiro a Tia vai deixar a Tia Regina se apresentar pra gente comegar nossa
rodinha, ta? Miguel” manda na boquinha agora. Vamos respeitar nossa visita?

Nao compreendi o que significa a expressdo “Manda na boquinha” mas fiquei observando
atenta para ver se ela seria utilizada novamente e em qual contexto. Apresentei-me como estudante da
Universidade de Brasilia e pedi a permissdo para ficar na sala com eles na roda. As criancas
permitiram e expliquei que estaria com o celular, um caderno, uma caneta na mao, que algumas vezes
tiraria fotos, filmaria ou gravaria, mas que isso era necessario para meu trabalho, os pais ou
responsaveis ja haviam permitido e que elas poderiam agir normalmente como se eu ndo estivesse ali.
A professora Lia retomou o dia da semana, o clima, ¢ cantou musicas ¢ a medida que ia
desenvolvendo as atividades, ia me explicando o que tinha o costume de fazer com as criangas e ia me

chamando para participar das atividades também, sempre falando: N¢, tia Regina?

33 — Os nomes das criang¢as também sao ficticios de acordo com os critérios éticos estabelecidos.
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Notei que a mesma atividade de contagem era feita no turno da tarde (utilizando os
bonequinhos e as letras iniciais dos nomes das criangas, mas essas eram registradas pela professora.
Em meio a contagem, a professora Lia pediu: “Sarah, perninha de indio...vamos la?” delineando qual
seria a posicdo que as criangas deveriam sentar na roda. Mais uma vez, lembrei-me da disciplina dos
corpos e das exigéncias de um corpo disciplinado presentes nas salas de aula, nesse caso, da Educacao
Infantil, como nos assevera Galvao (2010):

As dificuldades da crianga em permanecer parada e concentrada como a escola exige,

testemunham que a consolidacdo da disciplina € um processo lento e gradual que depende ndo

s6 de condi¢es neuroldgicas, mas também estreitamente ligada a fatores de origem social,
como o desenvolvimento da linguagem e aquisicdo de conhecimento. Assim a escola tem um

importante papel na consolidacao das disciplinas mentais. (p. 76)

Percebi que a professora Lia procurava me explicar suas a¢des € mostrar 0 que as criangas
sabem fazendo uma espécie de avaliagcdo. Ao terminar a contagem total das criancas, a professora fez
o desenho do coragdo e colocou o niimero que representa a quantidade das criangas ali presentes
dentro do coragdo, simbolizando que todas moram em seu coragdo: Tia Lia coloca no coragdo, porque
a tia ama. Algumas reflexdes vieram a minha mente: Sei que a afetividade ¢ um ponto muito
importante na relacdo professor/aluno, mas até que ponto tal relagdo continua reproduzindo a visdo
romantizada da educagdo (concepgdes froebelianas do Jardim de Infincia, abordados anteriormente)?
Paulo Freire na obra Professora Sim, Tia ndo, aborda sobre as questdes reproduzidas historicamente ¢
que acabam sobrepondo a visdo politica do professor, pois a “tia” amorosa ndo sera capaz de fazer
greve para deixar seus estudantes sem aula. Diante disso, procurei ter cautela para ndo reproduzir a
nomenclatura fia ja tio enraizada no contexto escolar.

Depois desse momento, a professora apresentou um painel no qual as criangas, a medida que
ela fosse chamando, deveriam fixar os elementos que compdem a rotina do dia e sempre falando: Vi,
Tia Regina? Depois do quadro de rotina, foi a escolha do ajudante. Lia justificou: “Deixa eu explicar,
tia Regina. E assim: S6 merece ser ajudante, quem fica de dedinho pra cima (elevando o polegar
como um simbolo de joia, legal), comporta e respeita as regrinhas”. Escolheu um menino e uma
menina ¢ disse que era a hora da historia: “A4 historinha sé come¢a quando a gente canta e fecha
bo...”, E as criancas completaram: “quinha!”’. Cantaram uma musica e fizeram o gesto de “zipar” a
boca: Zip! Lia contou a histéria do sapo da boca grande, trouxe um sapo de pelucia enquanto cantavam
a musica: O sapo ndo lava o pé. Explorou o som da letra S e seu formato que estava fixo no chdo com
a fita adesiva. Lucas mostrou-se disperso enquanto cada colega ia caminhando sobre a letra. Lia entdo
solicitou: A4 tia Lia vai ter que pedir pra vocé sentar ali se continuar desobedecendo a regrinha.
Enquanto as criangas caminhavam sobre a letra, Lia ia me explicando a atividade e elogiando as

criangas.
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Ap0s essa atividade, Lia trouxe uma farefinha® para explicar como as criangas deveriam fazer
a atividade delas e chamou-as para cantar: Vamos, la? Manda na boquinha, agora. Manda na
boquinha (3x) Calou? Dessa vez, entendi a que se referia tal expressdo que indubitavelmente
exemplifica o silenciamento infantil, exigido na sala de aula. Abordaremos sobre essa tematica na
proxima categoria. A atividade foi explicada, as formas geométricas entregues de maneira uniforme,
onde as criancas deveriam montar um sapinho em seus cadernos. Retornaram para seus lugares, eu
agradeci e me despedi perguntando se poderia voltar, as criancas e a professora Lia, disseram que sim.

Notei nessa primeira observacdo o que algumas pesquisas da Revisdo bibliografica ja
evidenciaram: a roda de conversa, muitas vezes € apenas um espago para reproducdo da rotina diaria:
contagem, como estd o tempo, calendario, contacdo de historia ou serve de espago instrucional para
explicacdo de atividades em detrimento de um espago do didlogo e da oralidade.

No que tange a importancia da fala, Vigotski (2018a) sustenta: “A fala oral é sempre
compreensivel para a crianga; ela surge na convivéncia direta com outras pessoas; ¢ uma reagao
perfeitamente natural; € a resposta da crianca ao que, a sua volta, influencia-a e sensibiliza-a” (p.64).
Reflito que o momento da roda de conversa poderia potencializar essa fala oral da crianga,
principalmente compreendendo que ela vem imbricada por uma gama de relagdes sociais que se
constroem a medida que vao ocorrendo as interagdes.

Pude notar essa instru¢do na observagao seguinte (26/09/2019) onde a turma do matutino fez a
mesma atividade do sapo (evidenciando que as professoras dos dois turnos fazem um planejamento em
conjunto) e as mesmas atividades do dia anterior foram feitas no inicio da roda (contagem, calendario,
como esta o tempo e musicas), depois, a professora Clara trouxe algumas figuras geométricas mas
antes cantaram a musica: Manda na boquinha. A medida que a professora Lia ia mostrando as figuras,
as criangas se aproximaram rapidamente e fizeram um foguete com as pecas, consegui fazer o registro
fotografico (Anexo 13) desse momento e penso que ele poderia ter sido aproveitado na construgido de
uma historia coletiva, mas Lia pediu para que sentassem e voltou a atividade do sapo. Ao mostrar o
sapo construido, as criangas foram falando:

- Parece uma borboleta!

- Parece um peixe!

Clara registrou o nome “sapo” no quadro, as criancas foram falando a letra/som e depois
foram para suas mesas para montar o sapo conforme o modelo. Analisamos que atividades assim vao
cada vez mais cerceando a capacidade criadora das criangas.

Uma reflexdo comum as duas turmas:

Apesar dos aderecos, das formas e cores, as criangas ndo estavam criando. Elas ouviam as
historias, tinham que responder as perguntas com respostas prontas, fazer siléncio (manda na

34 — Nome dado pela professora a atividade proposta as criancas, mais uma vez a recorréncia no
diminutivo para conversar ou explicar algo.
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boquinha) e reproduzir uma atividade instrucional. Na parede (Anexo 14) varias copias de um

mesmo desenho (sapatinho da Cinderela) o qual as criangas pintaram de azul e colaram

gliter, remetendo a produgdo em série da logica mercantil. Por que ndo pedir as criancas
para que desenhassem o sapo de sua maneira? Vigotski (2018a) considera o ato de desenhar
como um tipo predominante de criagdo na primeira infancia. (Diario da pesquisadora,

24/09/2019)

No tocante a isso, Vigotski (2018a) evidencia a importancia e a necessidade de ampliagdo das
experiéncias da crianca caso tenha-se o objetivo de se construir uma base para a atividade de criacdo:
“Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe ¢ assimilou: maior ¢ a quantidade de
elementos da realidade de que ela dispde em sua experiéncia; sendo as demais circunstancias as
mesmas, mais significativa e produtiva sera a atividade de sua imaginacao” (p.25). Percebemos que as
interagdes ocorrem mas s2o tolhidas e limitadas pelo direcionamento das professoras que inclusive
trocam as criangas de lugar para que tais interagdes ndo atrapalhem a atividade que esta ocorrendo.

No vespertino, a professora Lia repetiu as atividades que sdo denominadas pela coordenadora
de “estruturais” (contagem, calendario, musicas, quadro de rotina...) mas depois relembrou a historia
que escutaram na aula anterior que falava de um gatinho ansioso, propds um exercicio de respiracao
como algo que pode ser feito quando estamos ansiosos ou entdo que cada um poderia falar o que gosta
de fazer. Cada um foi falando de suas preferéncias. Essa atividade ja remeteu ao nosso entendimento
de roda de conversa, depois que cada um falou, Luiz perguntou a Professora Lia se por conta da
chuva, em vez de ir ao parque poderiam ir a brinquedoteca e ela respondeu que poderiam pensar nessa
outra opcdo. Achei interessante pois abriu-se a possibilidade de escuta e acolhida a sugestdo da
crianca. Além dessas atividades fixas, a professora trouxe um bingo diferente: Havia uma grande
cartela com todas as letras do alfabeto e uma caixa cheia de objetos, a medida que as criangas iam
pegando os objetos, elas deveriam colocar na letra inicial daquele referido objeto. Elas gostaram muito
da atividade. Apds o jogo, cada um recebeu uma letra para colorir como quisesse € posteriormente
colar no caderno.

Ao concluir a observagdo de hoje, além das questoes ligadas ao desenvolvimento infantil
fiquei pensando na escassez de recursos nas escolas publicas: esses chegam, mas ndo sdo
suficientes para contemplar as necessidades administrativas e pedagogicas da escola. Muitas
vezes o0s profissionais compram materiais com recursos proprios se querem levar algo

diferente. (Diario de campo da pesquisadora 26/09/2019).

Infelizmente muitos ja se conformaram com essa situacdo e analisar esse pensamento
politicamente é enxergar a questdo ideologica de aceitagdo de um sistema posto e que esta imbricada
no pensamento de muitos como nos assinala Freire (2017): “O discurso ideoldgico da globalizagao
procura disfarcar que ela vem robustecendo a riqueza de uns poucos e verticalizando a pobreza e a

miséria de milhdes”. (p.125) isso faz com que a populagdo e os proprios educadores se sintam

incapazes de lutar por uma melhor qualidade da escola publica. O autor ainda sustenta que Marx ¢
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Engels ja gritavam em favor da unido da classe trabalhadora em busca de seus direitos e que agora isso

¢ muito mais necessario e urgente, ao contrario, estariamos negando nossa condi¢ao humana.

Limitagoes da roda: relacoes de poder, o controle dos corpos e o silenciamento das vozes infantis

— E aqui na roda? O que vocés fazem?
— Siléncio!

(Diério de campo da pesquisadora)

Algumas palavras e frases foram impactantes e recorrentes em todas as observacdes
participantes, tais como: Psiuu...Shiiii...Siléncio...Manda na boquinha...A tia ndo vai falar de novo
com vocé...Agora é hora de siléncio total...Tranca ai... calou? Tranca a boquinha, Zip...So criangas
educadas vdao conseguir prestar aten¢do...Todo mundo de boquinha fechada, agora é a vez da tia
falar...Senta aqui, vou te trocar de lugar e cantou a doce musica: Para ouvir o som do mosquitinho e
as batidas do meu coragdozinho, pego a chavinha e tranco a boquinha...Perninha de indio... Ja
iniciamos essa discussdo sobre as relagdes de poder que os adultos exercem sobre a crianga € no caso
da escola, que o professor exerce sobre o aluno.

Pensando nessa ideologia naturalizada, temos a docilizagdo dos corpos e a disciplina
institucionalizada também como algo natural e sobretudo a fabricagdo de corpos obedientes como algo
maleavel que se pode moldar (Veiga Neto, 2016). Para Wallon (1979) a disciplina serve para “obter a
tranquilidade, o siléncio, a docilidade, a passividade das criangas de tal modo que nada haja nelas, nem
fora delas que as venha distrair dos exercicios regulados pelo mestre, nem fazer sombra a sua palavra”
(p.367). Tais concepgoes se apresentam naturalizadas porque a disciplina deixou marcas nos corpos e
na memoria dos alunos da escola tradicional: “a disposi¢do espacial interna das salas de aula ainda que
com cadeiras moveis ¢ ndo mais necessariamente enfileiradas, continua semelhante a prisdo, ao
hospital ou a uma antiga fabrica, apesar das quadras, salas de projecdo, auditorios coloridos,
computadorizados e compartilhados” (Augusto 2015, p.16).

A respeito do silenciamento, as musicas, embora tenham doceis melodias vém com uma série
de substantivos no diminutivo a fim de esconder a perversa logica adultocéntrica que ndo valoriza a
crianca como sujeito de fala que é. Em contrapartida, Rosa (2018a) afirma que a voz da crianga é um
convite “a visitar afetos, a experiéncia auténtica, alteritaria, a temporalidade aidnica, a abertura para a
novidade, para o inesperado que provém da propria condi¢do humana” (p. 196).

Nessa mesma perspectiva das possibilidades de fala da infancia, Leal (2004) nos afirma:

“Sobre a infancia muito ja sabemos. Nao ha mais o que dizer. Melhor assim. Se ndo ha mais o que
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dizer sobre a infancia, talvez tenha chegado o momento de aprendermos com as criangas o que ela tém
a dizer” (p.22).

Assumimos com Kohan (2000) que o mais adequado seria que estivéssemos preparados para a
escuta de uma voz diferente, como a expressdo de uma filosofia, razao, teoria do conhecimento,ética e
politica diferentes: “aquela voz historicamente silenciada pelo simples fato de emanar de pessoas
estigmatizadas na categoria de ndo adultos” (p. 70).

No periodo vespertino, além de ouvir novamente a frase Manda na boquinha, observei com
uma énfase maior o poder do adulto sendo exercido na troca de lugar das criancas e na vez de falar.
Luiz estava sentado com os colegas mas queria ver o bingo de perto. Lia disse: “Luiz, ainda ndo estd
na hora do jogo”. Ele estava muito empolgado, ndo esperava os colegas falarem e logo dava a dica de
qual letra seria. Lia disse: “Luiz, se vocé ndo respeitar a vez do coleguinha falar, vou ter que te tirar
da brincadeira”. Nesse momento, Marcos completou: “E botar la no cantinho do pensamento”.

“Muito me inquieta essa expressdo do cantinho do pensamento: Além de ser uma punigdo, o
ato de pensar ainda deve ser solitdrio, longe dos colegas num cantinho. Ndo sei se Lia ouviu
a frase de Marcos, mas a frase ficou solta no ar como se fosse algo naturalizado no meio das
criangas. Outro aspecto observado foi que ndo houve combinado de sair da brincadeira se
alguém soprasse a resposta. Alids, observei que Lia ao explicar algo dizia: Combinado? E
automaticamente ja respondia: Combinado, né? Na verdade, aquilo ndo demonstrava um
combinado e sim instrugdes, pois ndo percebi um comum acordo. Notei também o
cerceamento da autonomia ou o controle do adulto soberano em sala de aula, pois mesmo em
sala, as criangas pediam para beber agua. Percebi que as criangas tém um filtro na sala, mas
pedem para usd-lo” (Diario de campo da pesquisadora, 26/09/2019).

Na segunda Roda proposta pela pesquisadora, no turno matutino, as criangas relataram
novamente a utilizagdo do pensamento atrelado ao ato punitivo:

Pesquisadora: Tem alguma coisa que vocés ndo gostam de fazer na escola? Algo que vocés
ndo acham legal.

Samuel: Ndo gosto de empurrar porque vai ficar de castigo.

Pesquisadora: E por que fica de castigo?

Milena: Ndo...pensar, ne?

Pesquisadora: Ah..pensar em que?

Mariana: Por que o coleguinha machuca.

Pesquisadora: Ah..quando machuca tem que pensar...e vocés pensam quando acontece isso?

Lucas: Eu penso...

Pesquisadora: £ pedem desculpas?

Marcos: Mas os coleguinhas “ndo pede” desculpas.

Pesquisadora: E tem que pedir?

Mariana: Sim
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Foi possivel perceber que esses instrumentos de punicédo e silenciamento ja estdo tdo inseridos
no contexto dessas criangas que elas ja reproduzem com os colegas ou complementam as frases. Na
primeira roda de conversa proposta pela pesquisa, quando eu, na condigdo de pesquisadora, perguntei
o que faziam na rodinha, uma crianga respondeu: 4 gente faz siléncio, tia...Entdo perguntei: Mas para
que serve a roda de conversa? Emily respondeu: Pra conversar, tia... Percebi que as criangas sabem
que a roda de conversa é para conversar, contar algo...mas também sabem que tem de obedecer as
regras, calar-se para ouvir o outro, mesmo querendo conversar. Senti falta de uma mediacdo que
expressasse a compreensdo da professora de que as criangas estavam aprendendo a seguir regras e que
essa aprendizagem € um processo complexo, que leva tempo e demanda a presenca da educadora
como alguém que participa desse processo “com” as criangas, respeitando seu ritmo oferecendo
recursos € materiais para facilitar sua aprendizagem.

Oliveira (2015) também considera uma contradigdo “trancar a boquinha” se o0 momento ¢ de
conversar na roda. Além disso, também visualiza o dominio dos corpos nas musicas que expressam o
ludico: “Comandos como senta direitinho, perninha de indio, trancando a boquinha, entre outros, sdo
bastante utilizados, principalmente quando as criancas subvertem a regra e¢ se levantam ou fazem
movimentagdes corporais indesejaveis pela educadora” [grifos da autora, p. 74].

Sobre tais a¢des que divergem das intengdes disciplinares dos professores, Galvdo (2010),
inspirada nos principios wallonianos, propde um exercicio de reflexdo acerca das praticas
pedagdgicas. Dentre essas, a autora cita as dindmicas turbulentas, as quais sao caracterizadas pelo alto
grau de atitudes de dispersdo, agitacdo ou impulsos motores gerando exortagdes do tipo “senta e fica
quieto, presta atencdo, agora ndo ¢ hora de fazer correria, emitidas pelo professor na esperanga de
conseguir controlar os alunos e estancar a turbuléncia” (p.108). A autora assevera que atitudes de
oposicao so resultam no consumo de energia gerando desgaste aos professores e estudantes.

Outra questdo muito recorrente na fala das professoras, especialmente na entrevista da
Professora Clara, foi a necessidade de percepgdo das criancas em relagdo a ela como figura de
autoridade:

“«

ui procurar investigar o historico familiar como era a crianga antes, como é a familia e ai
fui ganhando a confianca da familia, das criancas e mostrando que a autoridade ali sou eu,
ndo sdo eles que sdo a autoridade, porque se eles desconfiarem um minuto que a autoridade
ndo é sua, ndo por autoritarismo, porque eu mando aqui, porque eu Sou isso, mas por
conversar e fazer com que a crianga tenha vocé como figura de autoridade, eu consigo,
gracas a Deus” (Entrevista do dia 01/10/2019).
Apoio-me nas palavras de Leite (2008) quando afirma: “A primeira coisa que salta aos olhos

do pesquisador que deseja se debrucar nesta empreitada ¢ a constatagdo de que vivemos numa

sociedade marcadamente adultocéntrica” (p.122). Infere-se portanto, que a infancia tem sido vista pela

oOtica da auséncia e da incompletude, numa perspectiva que nega a crianga como sujeito social, suas

historias, geografias, inscrevendo-a na condi¢do de ser passivo (Lopes, 2008). Ainda que procurando
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evidenciar a diferenca entre autoridade e autoritarismo, a Professora Clara demonstra a necessidade de
que as criangas tenham no adulto essa referéncia de autoridade, pois se ndo for dessa forma, ecla
perdera o controle da situagdo. Evidencia-se nessa preocupagdo que a crianga ¢ vista como um ainda-
ndo, que deve obedecer e seguir as regras dos adultos por meio das relagdes de poder implicitas ou

explicitas nas salas de aula. Fato visualizado na segunda Roda proposta:

(Matutino)

Pesquisadora: Por que as criangas vém para a escola?
Criangas: Pra aprender

Pesquisadora: Pra aprender o que?

Criangas: 4 ler e escrever

Pesquisadora: E quem aprende?

Criangas: Todo mundo

Pesquisadora: E quem ensina?

Criangas: A4 professora

(Vespertino)

Pesquisadora: O que os adultos fazem aqui na escola?

Liz: Eles deixam as criancas estudar.

Pesquisadora: Quem ensina?

Matheus: 4 tia Lia.

Infere-se a centralidade adulta nas relagdes de aprendizagem, concebidas de forma bastante
natural pelas criangas, pois quando relatam que somente a professora ensina, expressam que esta

detém o saber e quando os adultos permitem que elas estudem estes detém o poder.

A supremacia do Chronos e a necessidade da producio
“Es o senhor tio bonito
Quanto a cara do meu filho
Tempo, tempo, tempo, tempo (...)
Vou te fazer um pedido
Tempo, tempo, tempo, tempo (...)”

Caetano Veloso™®

35 — Trecho da Musica: Tempo, de autoria de Caetano Veloso (https://www.letras.mus.br/, recuperado em 05 de

dezembro de 2019).
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Outra tematica muito utilizada nas rodas foi a referente ao tempo: Expressoes como: Ndo vai
dar tempo, Se sobrar tempo, Se der ou quando der tempo, foram muito recorrentes. As criangas
deparavam-se o tempo inteiro com frases desse tipo. A sensacdo que tive é que estdvamos sempre
correndo do senhor chamado tempo, do Chronos que pode nos devorar, mas, na verdade, ha uma
imensa preocupacgdo em produzir atividades para serem entregues aos pais. Fazemos aqui uma relagao
com a logica de produgdo de mercado capitalista: “Time is money”, ndo se pode perder tempo,
precisamos produzir para atender as demandas do sistema neoliberal. Veiga-Neto (2016) cita Alvarez-
Uria para definir a escola moderna como uma “imensa maquinaria que se encarrega de criar o sujeito
moderno” (p.113). Nessa perspectiva, Foulcault (1999) assevera que as classes homogéneas que
langam mao da utiliza¢ao de trabalhos Unicos e simultdneos aos estudantes, intentam uma economia de
tempo na aprendizagem e transformam o espago escolar em maquina de ensinar.

Na roda do dia 26/09/2019 ndo anotaram as respectivas letras iniciais de seus nomes porque
ndo daria tempo e também ndo poderiam cantar a musica: “Sapo na beira do Rio” onde tem-se uma
brincadeira e pode ser feita individualmente, mas nao puderam porque nao daria tempo e também so
irlam ao parquinho se desse tempo, cantaram a musica do mosquitinho. A professora Clara disse:
Guarda bem trancada. (se referindo a chave que trancou a boquinha). So a Tia Clara que pode abrir,
deixa ai de ladinho. Psiu..vamos ouvir a historia. As criangas ouviram a historia do sapo (Anexo I5) e
prestaram bastante atencdo, demostram gostar muito de historias. Ouvi a frase:

“S6 se der tempo, se ndo der tempo a gente deixa para amanhd” que me remeteu ao texto da
minha orientadora Lucia Pulino: Hoje é amanhd (A Educagdo, o espago e o tempo: Hoje é
amanhd?) que trabalha justamente com essa questdo temporal. Fiquei pensando como os
espagos e tempos infantis estdo sendo trabalhados nas escolas. (Didrio de campo da
pesquisadora 01/10/2019)

Novamente o tempo sendo um fator determinante nessa turma além da complementagdo de

frases:

Professora Clara: “E um de cada...”

Criangas: “vez!”

Professora: “la fazer uma atividade com vocés mas ndo dara tempo...entdo vamos para o
par...”

Criangas: “quinho...”

Quanto a essa complementagdo de frases, estando na posi¢do de pesquisadora, também tive
uma surpresa: Ao analisar as gravagées, vi que eu também cometi essa agdo de falar e
aguardar a resposta. Recorro a José Saramago quando diz que “Para compreendermos a
ilha, devemos sair dela.” De forma alguma quero julgar a atitude das professoras, porém, ao
mesmo tempo que me vejo como pedagoga que muitas vezes passa pelas mesmas situagoes
delas, pude sair da “ilha” da sala de aula, analisa-la a partir de outros olhares teoricos,
fazer minha autoavaliagdo, para retornar as minhas praticas uma professora diferente
daquela que saiu em busca de novas concepgoes. Acredito que esse seja também o olhar
critico do pesquisador, que visita e revisita sua pratica e metodologia. Como professora é
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Sfundamental que eu reflita sobre minha pratica, construa, desconstrua e reconstrua meu fazer

pedagogico. Assumo com Paulo Freire (2011) que necessitamos ultrapassar o ensino

bancdrio® que recebemos e muitas vezes reproduzimos em detrimento de uma educacdo

transformadora que fomenta a criagdo e sede do conhecimento”. (Diario de campo da

pesquisadora 01/10/2019)

Na segunda roda proposta, ao serem questionadas pela pesquisadora sobre a rotina escolar, as
criancas evidenciaram a predominancia das atividades e o gosto pelo brincar:

(Matutino)

Pesquisadora: Vocés gostam de vir pra escola?

Criangas: Sim

Pesquisadora: E o que vocés fazem?

Eduardo: Brinca no recreio

Ester: Eu gosto do recreio porque eu brinco com minhas amigas.

Marina: Eu gosto do parquinho velho.

(Vespertino)

Pesquisadora: O que vocés fazem aqui na escola?

Milena: A gente estuda, faz tarefinhas, vai ld, usa tinta, giz de cera, caneta de escrever e pra
apagar, a borracha.

Jodo: Brinco de brinquedo e faco a atividade e a gente vai no parquinho.

Na entrevista com a coordenadora Ana, exposta em outra categoria, foi possivel perceber sua
preocupagao em relagdo a isso, reconhece que procura acompanhar da melhor forma possivel estando
no papel da coordenacdo, procura trabalhar no coletivo, mas ndo de maneira uniforme mas admite que
nem todos os professores fazem a roda e que ndo pode interferir em suas escolhas metodologicas.

O ultimo aspecto que me saltou aos olhos foi a questdo do brincar. Na roda de conversa do
vespertino, enquanto a Professora Lia conversava com as criangas, Mariana ¢ Rebeca brincavam com
pulseiras, quando Lia viu chamou-lhes a atengao:

Professora Lia: Mariana, nio é hora de brincar! E hora de coisa importante.

Neste momento questionei-me: Como assim, brincar ndo é importante? Ndo se pode brincar
na roda? Talvez ndo fosse o momento de brincar com a pulseira, se a professora assim
acreditasse, mas longe de pensarmos que a brincadeira ndo é importante. (Diario de campo

da pesquisadora 01/10/2019).

Nos apoiaremos em Vigotski (2008) e Pedroza para refletirmos um pouco sobre a importancia

da brincadeira:

36 — Freire (1987) assevera que a educagdo bancaria ¢ um ato de depositar e transmitir conhecimentos.
Os educandos tornam-se os depositarios e o professor, o depositante.
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Vigotski (2008) sustenta que em certo sentido ela ¢ peca chave de desenvolvimento na idade
pré-escolar, pois nessa fase emergem necessidades peculiares e impulsos que sdao de fundamental
importancia para seu desenvolvimento e deve ser compreendida como “uma realizacdo imaginaria e
ilusoria de desejos irrealizaveis” (p.25) Para o autor, é por meio da brincadeira, que a crianga cria
situagdes imaginarias.

Pedroza (2005), por meio de uma oficina do brincar e apoiada em Vigotski e Gonzalez Rey,
afirma que a brincadeira ndo deve ser vista apenas como procedimento didatico, mas sobretudo como
possibilidade de uma producdo positiva de subjetividade pois possibilita a crianga experimentar novas
formas de acdo, desenvolver a criatividade, imaginar situagdes, reproduzir momentos de importantes
interagdes e ressignifica-las. A autora também aponta que além de ser um exercicio de autonomia para
os educandos, a brincadeira pode ser um espago de transformacdes de posturas do/a professor/a em
relacdo a sua Otica sobre esse aluno, estimulando-o para que acredite na capacidade desses estudantes.

Ademais, podemos visualizar na fala de Clara uma visao que vai de encontro aos pressupostos
do Curriculo em Movimento (2018) e contra a propria Proposta Pedagogica da Institui¢do de Ensino
que assume a brincadeira nos referidos aspectos: Brincar ¢ coisa séria, Brincar ¢ importante, Deixe a
crianga brincar, dentre outros. O documento assume que ¢ fundamental tomar consciéncia que a
atividade Iudica fornece informagdes elementares a respeito da crianga. Queiroz & Pulino (2018)
sustentam que criangas da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental manifestam grande apreco pelo
brincar, o que sugere a importancia do investimento na formagao inicial e continuada dos professores
sobretudo sobre a brincadeira na abordagem histdrico-cultural que concebe esta atividade como
instrumento do desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. Nesse sentido, Barbato (2016)
sustenta que através das brincadeiras as criangas adaptam o conhecimento construido em diferentes
contextos ¢ interagdes ¢ Santos (2019) aponta que “o ato de brincar incide na modificagdo de
paisagens e espagos, uma vez que o ajuntamento de criancas cria uma rede de encontros, que
possibilita as trocas culturais entre os pares ¢ também o sentimento de pertencimento com o espago

utilizado, caracterizados como entrelugares afetivos” (p. 130) [grifo da autora].

A roda pedagogica: concepgoes docentes e o processo de tornar-se professora

“Professora porém ¢ professora. Tia ¢ tia. E possivel ser

tia sem amar os sobrinhos, sem gostar sequer de ser tia,

mas nao € possivel ser professora sem amar os alunos.”

Paulo Freire
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Conforme ja assinalado, as professoras foram entrevistadas duas vezes a s0s com a
pesquisadora; posteriormente tiveram juntas uma Roda de Conversa. A coordenadora foi entrevistada
uma Uunica vez. Ressaltamos que esses momentos foram previamente agendados de acordo com a
disponibilidade delas. Foi elaborado um Topico guia *’ para nortear a conversa mas ndo foi seguido
rigidamente, pelo contrario, foi flexivel e o mais natural possivel (Anexo G). Algumas colocagdes
mais significativas serdo expostas aqui para que tenhamos uma melhor compreensdo acerca de como
as professoras concebem o processo de tornar-se professora, a educacao e o trabalho pedagogico, o ser

humano, a crian¢a e a roda de conversa.

Professora Lia

Sobre o processo de tornar-se, Lia relatou grande admiracdo por seus professores desde a
infancia. Relatou que por ter origem do interior e possuir ambiente familiar que ndo atingiu elevado
grau de estudo, passou a ter uma grande admiragao pela escola:

Pesquisadora: Lia, quais foram as motivacoes que vocé teve para escolher a profissdo de
professora?

Professora Lia: “Olha so..Eu sempre admirei muito os meus professores, entdo assim,
digamos que meu sonho de crian¢a e adolescéncia a primeira coisa da minha cabe¢a era ser
professora. Ah...eu quero ser professora por essa admira¢do. Eu achava eles assim, o maximo, né? E
por mais que eu ndo tivesse tido...meu pai é analfabeto e minha mde ela ndo teve...a escolaridade dela
foi até a quarta série de interiorzinho. Entdo assim, eu ndo tive pais presentes de ficar fazendo dever
de casa, nada disso, porém eu gostava muito de estudar e achava eles admiraveis. Eu achava assim,
abaixo de meus pais ali eram eles (...) fiz a faculdade de Pedagogia, gostei muito, me encantei
demais, porque a gente come¢a a ver o outro lado da educagdo, porém ndo é nem perto do que a
gente vivencia. Em 2010 fiz faculdade, estava na drea administrativa mas fui procurar estagio na
minha aérea. Entdo eu digo que desde 2010 sou professora.

Pesquisadora: E a escolha pela area da Pedagogia?

Lia: Quando meu pai falou de ser professora (ele ajudou a pagar minha faculdade)eu ja sabia
que ia ser professora dos pequenos devido a cultura la de onde ele esta morando hoje e como eu
sempre gostei de crianga, eu ndo me via sendo especifica. (...) ja que é pra ser professora, quero ser
pedagoga, porque foi a fase que mais me marcou, porque foi a fase que eu mais tenho lembrangas
boas na area que eu estudei. Lembro muito da minha primeira professora e muitas coisas. Pra mim é
como se fosse assim: um mundo que foi aos pouquinhos demonstrado pra mim que eu ndo tinha em

casa, eu ndo tinha esse apoio em casa. E como se ld na escola eles me mostrassem um mundo

37 — Segundo George Gaskell (2017) o topico guia ¢ a parte vital do processo de pesquisa e necessita
atencdo detalhada.. Ele serd fundamentado na combinagdo de uma leitura critica da literatura apropriada
Por detras de uma conversa aparentemente natural, ha um pesquisador preparado.
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totalmente desconhecido pra mim que eu ndo podia ter, entdo me marcou demais até eu lembro que
até no nono ano foi aquela fase de descoberta.

Essa fala da Professora Lia remeteu aos pressupostos de Hannah Arendt no ensaio “A crise da
educacdo” citados por Pulino (2016): “a educagdo tem como essé€ncia a natalidade, o fato de que seres
nascem para o mundo.” Arendt (2009) apud Pulino (2016) e complementa que a educagdo esta entre
as atividades mais elementares e necessarias da sociedade humana

Perguntada sobre sua pratica pedagdgica, ressalta a afetividade como principal ponto que
caracteriza um professor da Educagfo Infantil e ao ser perguntada sobre sua concepcao de ser humano,
relatou que um professor possui vida e problemas e que esses ndo podem ser desvencilhados do seu
cotidiano escolar, relatou que ndo sdo todos que pensam assim, que inclusive passou por dificuldades
na gravidez como a depressdo e visualizou a indiferenca das colegas. Disse que nessa escola se sente
acolhida, que se importam, que oferecem ajuda. Relatou que a diretora percebe que a SEEDF ainda
ndo trabalha a saude emocional dos professores e que isso ¢ uma realidade necessaria:

Professora Lia: O professor tem muitas atribuicdes, uma sobrecarga muito grande e uma
desvalorizagdo crescente (...) nos temos emogoes, nos ndo somos de ferro.

Pesquisadora: O que é crian¢a para vocé?

Professora Lia: Crianca é alegria, é vida, é uma pureza sem tamanho, é motivagdo, animo, é
Deus, Vejo a educagdo como sacerdocio porque fazemos parte da formagdo da crianga.

A referida fala, elucida a visdo de infancia exposta nessa dissertagdo no levantamento
histérico que fizemos referente ao Brasil nascente. Onde a crianga era vista como santa, um pequeno
Jesus onde era necessario preservar a crianga da selvageria e impurezas.

Pesquisadora: E para vocé, qual a importancia da criagdo no contexto da Educagdo Infantil?
E da imaginagdo?

Professora Lia: “Ndo tem como vocé separar a crianga da imaginagdo. E ali que eles
constroem todos os aprendizados deles, é onde desconstroem também. E onde estdo aprendendo
constantemente, é onde comecam a descobrir as coisas. Ndo tem como na Educacdo vocé ndo deixar
a imaginagdo dela solta, fluir.

Mas em seguida, apresenta uma fala contraditoria:

Professora Lia: tem determinados momentos que a gente tem que limitar um pouquinho
porque vai por outro caminho, tem outros que ndo, tem que deixar mesmo livre.

Sobre a Roda de conversa, Lia disse que o que marcou para ela na faculdade foi a questao do
ludico e que desde o estagio observa em sua pratica e procura trazer coisas interessantes.

Professora Lia: A roda de conversa é o coracdo da aula, é raro ndo ter conversa com as

criangas, é o momento olho no olho, um momento de aprendizagem. Se eu pudesse dar um conselho a
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um professor que pedisse eu diria: Trate todos assuntos de conflito na rodinha. Tem determinados
momentos que se torna muito monotono, principalmente para as criangas que estdo a frente.

Sobre as atividades na roda, Lia relatou que tem rodas mais demoradas, dependendo do que
for trabalhado no dia e que canta musicas que as vezes sdo escolhidas por ela e outras ela deixa as
criangas escolherem. Esse olhar remete a Foucault e as relagdes de poder. Veiga Neto afirma: “O
poder é uma acao sobre as agoes. Ele age de modo que aquele que se submete a sua agdo, o receba, o
aceite e tome como natural, necessario (p.117) e completa: Ndo consigo ver a Educagdo Infantil sem a
rodinha, momento de apresentar tudo para a crianga. Relatou que tem o habito de levar as
necessidades para a rodinha e se for preciso, faz trés rodas no dia para trazer algo novo, trabalhar
conflitos, regras.

Pesquisadora: E as regras? Sdo determinadas ou construidas?

Professora Lia: Algumas eu apresento, reforco e outras combino. Dentro de um combinado
que eu trago, eles vdo agregando, é um momento de riqueza.

Por fim, relatou que foi legal observar a roda da colega, que gosta de aprender com o outro,
percebeu que cada professor tem seu jeito e relatou que esta feliz em contribuir com a pesquisa, sentiu-

se honrada porque sabe que esse estudo ajudara outros professores.

Professora Clara

A professora Clara relatou que tinha desejo de seguir carreira policial, porém para atender aos
anseios da mae e da avo, “enveredou-se” para a profissdo de professora. Relatou que apos ter
concluido o curso de magistério, foi aprovada em concurso publico do Goias, cursou Pedagogia e duas
especializagdes na area educacional. Em sua trajetoria profissional trabalhou com turmas de Ensino
Fundamental I e II, Médio, EJA e ha 4 anos esta na docéncia da Educagéo Infantil, totalizando 18 anos
de escola publica e um ano na escola particular. Disse também que a experi€ncia mais marcante que
teve como docente foi na EJA, onde se sentiu respeitada e valorizada e sobre sua pratica pedagogica
atual, trabalha nessa escola ha dez meses e como caracteristica de um professor de educagdo infantil,
elencou a alegria, espontaneidade e o dinamismo.

Relatou também a liberdade que tem na escola e que sente-se bem mentalmente nesse
ambiente: Se o professor que ali digamos é ele quem conduz, ele ndo é o chefe, ele ndo manda, se ele
esta conduzindo, se ndao esta bem mentalmente, como ele vai conduzir a turma com 20 ou 15? Nado
tem como. Foi possivel perceber uma certa incoeréncia entre a fala “ele ndo manda” e a pratica na roda
de conversa do dia 26/09/2019:

Professora Clara: Todo mundo caladinho...Vamos cantar a musica do mosquitinho?

Criangas: Para ouvir o som do mosquitinho/ e as batidas no meu coragdozinho/ pego a

chavinha e tranco a boquinha/ hummmm...hummmm... (murmurando).
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Professora Clara: Guarda bem trancada, so a Tia Clara que pode abrir...Pega a chave e deixa
de ladinho..oh, Psiu...Manda na boquinha...Vamos abrir a roda? Senta la Geovana...Isaac, levanta e
senta bem aqui, gatinho. Isso..bem ai, ok!

As criangas sentaram de acordo com as determinagdes da professora Clara sem ao menos
saber o motivo da troca de lugar. Na verdade, estavam conversando paralelamente, mas havia algum
combinado ou a decisdo foi unilateral?

Perguntada sobre sua turma, fez uma comparagdo com a turma do ano passado, em outra
escola:

Ano passado eu tinha uma turminha muito tranquila, tudo que eu propunha, eles faziam, bem
tranquilo. Esse ano para mim ja foi uma transicdo: Opa! Mudei de lugar, né? Quanto
menorzinho, eu me identifico mais. Quanto menor pra mim é mais cute, cute...mais vontade de
amassar (risos) Ai eu mudei e peguei um 2° Periodo. Ai eu pensei: Ai meu Deus, serd que eu
consigo? Conseguir a gente sabe que consegue, né? Mas eu fiquei pensando: Serd que essa
transicdo vai ser legal e tal...Ai iniciei o ano e notei que eram criangas que necessitavam de
mais e...na minha sala ndo é assim...aquele comando general, aquela coisa assim, mas de
criangas que precisavam de mais disciplina, de ta fazendo realmente a rodinha, colocando
regras. Eram criangas assim...muito...apesar de estar no 2° Periodo, tipo de ndo ter hora pra
levantar, pra ir beber dagua, pegar num brinquedo, eles ndo tinham isso muito estabelecido,
foi o que notei (...) Eu achei tranquilo. A diferenca que notei é que eu achei eles meio que
agitados e meio que necessitando de regras, dos limites, da disciplina. Em muitos casos,
dessas criangas, até assim eu comecei a pensar agora que eu to falando com vocé. Sdo
criangas, digamos assim, mais agitadinhas, ddo aquele trabalhinho maior, sdo as criangas
que tém conflito em casa, uma desestrutura familiar.(Diario de campo da pesquisadora)

Dois aspectos dessa fala merecem destaque, um diz respeito a questdo do trabalho com a
crianga bem pequena (maternal) e da forma que se perpetuam a visdo romantizada da crianca (cute,
cute) evidenciando o assistencialismo ao qual a Educacdo Infantil vem sofrendo ao longo do tempo.
Sera a crianga pequena incapaz de expressar-se como sujeito de direitos? Nessa perspectiva € vista
como um “ainda ndo” (Andrade, 1998), pois ela é ainda menor. Como nesse trabalho ja exposto,
Farias (2011) sustenta que desde a época dos jesuitas, a alma infantil era considerada um papel em
branco, facilmente moldavel, “no qual qualquer coisa poderia ser escrita” (p.47). Outro aspecto da fala
de relevante discussdo, diz respeito ao poder disciplinador, categoria ja abordada mas muito recorrente
na pesquisa. O fato da turma necessitar de disciplina, de compreender isso e a roda ser um locus para o
estabelecimento de regras, nos remete as concepgdes de Kohan (2003) sobre o poder disciplinador na
escola. O autor sustenta que as criangas sofrem uma infantilizagdo que ndo as pertence e apropriando-
se dos pressupostos de Foucault, reconhece a escola como uma institui¢do em que tem sido cada vez
mais intencional a formacdo disciplinar.

Pesquisadora: Por gentileza, fale um pouco mais sobre as regras.

Professora Clara: Foi assim: No inicio do ano, nos sentamos na rodinha, né? Ai fomos

conversando. Al eu perguntei pra eles: Que comportamento vocés acham legal em relagdo a isso? Ai
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eu colocava situagoes. Ai a gente: Esse ta legal (dedinho pra cima) ou ndo ta legal (dedinho pra
baixo). Foi mais uma questdo de colocar situagdes e deles mesmos, mas sempre tem que estar
relembrando.

Pesquisadora: Vocé observa se quando estdo com conversas paralelas falam sobre os
assuntos que estdo sendo discutidos ou sobre algo que esta sendo trabalhado?

Professora Clara: Ndo...eles sdo conversadores de qualquer coisa mesmo. Caiu na rede é
peixe (risos) Eles gostam muito de conversar. Conversam muito sobre o que acontecem casa, ai
geralmente eu gosto de deixar eles conversarem e observar o que estd acontecendo em casa. Por isso
vocé vai perceber na minha turma que o volume é um pouquinho mais alto quando passar no
corredor. As vezes eu gosto de estar ouvindo o que eles estdo falando, porque as vezes se vocé
chamar pra conversar, ele ndo vai falar o que esta acontecendo. Eu ja peguei algumas situagoes,
tenho dois casos bem dificeis que ano passado deram muito trabalho e que hoje sdo outras criangas,
que foi questdo de estar ouvindo. A Educac¢do Infantil, criangas de 3 a 5 anos, reunidas brincando,
conversando é um laboratorio de Psicologia.

Pesquisadora: Vocé pode me dizer por qué?

Professora Clara: Porque eu gosto muito de prestar atengdo no comportamento e eu gosto
muito também quando eu tenho desafio, como é o caso desses dois alunos, de chegar no meio do ano,
final do ano e ouvir: “Nossa, mas fulano, ano passado dava tanto trabalho...a gente ouviu tanto falar
no menino ano passado e esse ano a gente nem ouve falar”. Eu gosto disso...se bem que as vezes vocé
se esgota, mas ai vocé respira e pensa: Opa...o professor aqui sou eu, quem tem que ter o controle
emocional da situacdo sou eu e esses dois casos, eu escuto muito o pessoal falar que eram
trabalhosos e foi um desafio que eu consegui vencer, conversando, lidando, chamando os pais, mas
ali na porta da sala mesmo, conversando, dando uma sugestdo aqui, essas duas criangas sao outras
criangas, pelo que eu ouvia falar, agora sdo outras criangas.”

Ap0s essa fala, professora Clara resgatou um acontecimento na roda que presenciamos, onde
na qual uma crianga constantemente dava respostas contrarias ao que era previsto. Clara inferiu que a
crianga estava chamando sua atengdo e que provavelmente fazia isso no ano anterior e dava certo.
Disse que nesses casos a principio ignora, mas depois chama no privado, conversa, as vezes detecta
algo ou repreende: “dou aquela dura, depois dou carinho, sendo rapadura: doce e dura.” Mais uma
vez podemos perceber uma fala que nos remete a docilizagdo dos corpos abordada por Foucault (1999)
onde sustenta que embora sejam utilizados métodos suaves de trancar ou corrigir, ¢ sempre do corpo
que se trata (grifo do autor).

Perguntada sobre sua concepgao de crianga, Clara afirmou: Crianga é um ser que tem que ser

amado, respeitado, conduzido, cuidado, protegido e ensinado. Ressaltou que a crianca tem que ser
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amada e justificou: Tem que ser ensinada porque um dia vai lidar com situagdes em que vai ter que
lutar para se sobressair.

Essa fala nos remete a duas situacdes: o fato de no futuro precisar lidar com certas situagoes
expressa a crianga que € preparada para agir no futuro (porque ela € uma “ainda n2o0”) e a outra € que
ela via ter de sobressair, evidenciando a logica capitalista neoliberal de disputa inserida nas
institui¢oes escolares em detrimento de uma educagdo em e para direitos humanos, num contexto de
ajuda mutua, por meio de uma cultura de paz.

No que diz respeito a educagdo, Clara disse que ja acreditou, que foi muito sonhadora, que
hoje sabe que ndo podera mudar o mundo, mas que podera contribuir com suas agdes, seu ser e seu
servir. Relatou que isso podera at¢ mudar um pouco, mas que no geral encontra-se desesperangosa
questionada o motivo, justifica isso em decorréncia de varios contextos, principalmente pelo
comportamento dos colegas e da falta de cobranga dos pais:

Eu ndo digo nem comegando do governo, da politica ou do sistema... Eu acho que comega de
nos mesmos, a gente comega a se olhar e olhar o outro companheiro e ver que tanto faz como
tanto fez e pensar: T6 nem ai mesmo, t6 ganhando meu dinheiro...as vezes vocé até tenta ali
no seu cantinho, no seu ambiente, na sua escola e as vezes vocé vé que aquilo incomoda, ou
que ds vezes tipo td querendo se mostrar...entdo comega daqui, ndo digo dessa escola mas
sim da interagdo entre os proprios professores e isso reflete na propria sociedade, o governo

Jja ndo quer investir, a sociedade ndo quer cobrar, porque o professor pra sociedade ndo esta

nem ai, os pais ndo querem cobrar, a obrigag¢do é dos pais cobrar uma educacdo e hoje eu

vejo se eu ndo fizer a minha parte pelo menos no meu mundo, ndo vai fazer diferenca. (Diario
de campo da pesquisadora)

Em relacdo a imaginagdo e criagdo, Clara defende que ambas representam tudo no contexto
educacional, que as criangas estdo em fase de ndo temer, de testar as coisas, de se sujar, de fazer
travessuras mas reconhece que sdo cerceadas: Muitas vezes a gente vai 14 e corta, poda, ndo deixa a
crianga criar, imaginar.

Pesquisadora: Por que sera que isso acontece, Clara? O que vocé acha?

Professora Clara: Talvez seja pela forma que o professor foi ensinado. As vezes esse professor
estuda e quer mudar. Ainda consegue um pouco, mas é mais comodo ficar no tradicional. Criar
demanda um pouco mais de energia e nem todo mundo estd disposto. Muitas vezes falta estrutura,
falta material...quando a gente quer criar ndo...a gente inventa e do nada a gente tira alguma coisa,
de uma caixa de papeldo vocé tira um castelo, mas a questdo da falta de material influencia demais
as vezes até a propria imaginagdo e a criatividade do professor é cortada. As vezes falta coisas tdo
basicas...papel...se vocé tivesse uma sucatoteca (...) ai vocé pode para os pais e se vocé ver a
morosidade... mas nos temos que trabalhar isso, a questdo da representagdo simbolica com eles, do

teatro de representar musica, tem que trabalhar, a questdo da psicomotricidade, e muitas vezes o

ambiente que vocé trabalha ndo pode trabalha, vocé incomoda o colega do lado, Cara, eu ndo
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trabalho num cemitério e ainda mais quando vocé chega num espago que as pessoas acham que sao
as donas desse espago e que tudo tem que correr do jeito que querem, é bem dificil, bem complicado.

Por fim, sobre a Roda de conversa, Clara relatou que no curso de Magistério talvez tenha tido
algum estudo, mas ndo recorda. Na faculdade ndo lembra de nenhum estudo ou discussdo sobre o
tema, mas nas formacdes cursos da EAPE e em uma escola onde trabalhou estudou textos sobre a
importancia da roda de conversa. Defendeu sua importancia como espaco onde as criangas vao falar e
ouvir, relatou que ndo vive sem a roda, que muitos professores nao a fazem.

Pesquisadora: E qual a importancia da roda de conversa na sua pratica pedagogica?

Professora Clara: Eu ndo vivo sem rodinha. Naquele dia em que o horario é compactado, que
¢ mais rapido, porque realmente ndo da..a questdo do tempo corre, é mais rapido e acabo nao
fazendo a rodinha, para pra mim aquele dia foi incompleto. Eu sinto como se fosse assim: que aqui td
meu corpo e eu t6 sem a perna, de tamanha importincia. E um momento que eu vou ouvir o que vio
dizer; as vezes a gente ta discutindo sobre a brincadeira preferida e um levanta o brago e fala: Oh tia
eu ganhei um cachorro da minha mae, da minha vo, ndo sei o que...entdo até isso é importante. Que
aquilo naquele momento estd sobrepondo qualquer assunto, que estd sendo tratado no coragdo dele.
A rodinha é de extrema importancia pro professor se organizar. Até mesmo na questdo quando quero
explicar. Quando trabalhei com o maternalzinho, eles ndo sabiam pintar, entdo eu ia pra rodinha,
pegava o desenho, pegava o giz de cera, deitava com eles e ia ensinar: Oh..ndo pode passar dessa
linha e pintava os desenhos pra eles verem mesmo, pra depois eles fazerem e eu noto que no segundo
periodo, quando eu ndo levo o que eu quero que seja feito e ndo mostro ali na rodinha, as vezes ndo
sai, ndo como eu acho que deveria ser, mas como eles tém o potencial como poderiam fazer, as vezes
eu vejo essa falha. Eu acho também que tudo que tem ser trabalhado tem que perpassar, se eu
mostrar também ali, pegando o batente eles se superam.

Recorremos ao Diario de campo para analisar a fala supracitada:

Mais uma vez percebi que as professoras sabem da importancia de ouvir as criangas, mas
ndo consegui visualizar isso nas praticas em que observei. Preocupou-me a questdo do
mostrar como se faz. Nesse momento questionei-me. Como viabilizar momentos de cria¢do se
sdo mostrados modelos de atividades? Percebi na pratica das professoras a preocupag¢do em
levar o ludico e coisas novas mas sempre com a preocupag¢do instrucional. Assim como a
pintura que ndo pode passar da linha, o sapo construido com a forma geométrica de maneira
uniforme, o contorno da letra inicial do bingo, mas uma vez ressalto a supremacia de
respostas prévias e das atividades instrucionais em suas praticas. (Diario de campo
01/10/2019).

A respeito disso, Kohan (2000) sustenta que tudo que as criangas precisam € que as permitam
criar, porque a impor nossas criagdes ou nosso modo de criar ¢ demandar uma experiéncia incoerente
do mundo e cercear suas maneiras peculiares de criagdo.

Além do mais, a Professora Clara ressaltou que quando trabalha com a questdo oral, demanda

mais tempo, que na roda fica mais perto das criangas e acha fundamental para o desenvolvimento
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delas. Acha que esse tema deve ser tratado nas formagdes desde o inicio do ano nas escolas e em
relacdo a observacgdo da roda da colega, afirmou que Observando o outro, vemos o que nos falta. Vou
me dar uma avaliada...Opa! Minha rodinha ta assim, eu vi na da colega assim...ela faz dessa
forma..que tal se eu incluir isso ou modificar isso na minha? Elogiou a roda colega, disse que
aprendeu muito, que ¢ sempre bom observar o outro para colher aprendizagens e que a pesquisa estd
proporcionando isso. Quanto a essa reflexdo sobre a pratica pedagogica, Paulo Freire (2017) afirma:
“Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo as razdes de ser, de porque estar sendo assim,

mas me torno capaz de mudar” (p.40).

Coordenadora Ana

Para representar a visdo pedagodgica da escola sobre os temas abordados com as professoras,
elegemos entrevistar a professora Ana que atua como coordenadora da instituicdo a 10 anos.
Inicialmente Ana relatou que sempre sonhou em ser professora, brincava de escolinha e que entrou
muito cedo para a SEEDF (aos 18 anos) e que apesar das dificuldades ndo se vé fazendo outras coisas.
Fez curso de Magistério mas ndo fez Pedagogia, tem formacao em Historia, mas sempre atuou com a
Educagdo Infantil e permanece ha cerca de 27 anos com essa etapa de ensino. Para ela, atuar na
coordenagdo ¢ uma passagem: “Costumo dizer que ndo sou coordenadora, estou coordenadora, pois
reconheco que fiz o concurso para professora.” Gosta da sala de aula e tem planos de retornar
brevemente. Estd na coordenagfo porque gosta de lidar com professores e projetos e porque fez
compromisso com a atual gestdo, ndo por fuga da docéncia.

Perguntada sobre algo marcante em sua trajetoria, a coordenadora Ana relatou o Projeto de
Arte da escola, chegando até a se emocionar. Relatou que desde o inicio do ano trabalham com
técnicas de pintura, sem trabalhar atividades escritas e no final fazem a exposi¢ao fora da escola:

Pra mim eu acho que é tido importante porque eu acho que é sair dos muros da escola. E vocé
mostrar que a crianga é protagonista, que ela faz, que ndo é s6 uma miniatura, é transpor os
muros da escola. As telas ja foram para o Shopping da cidade, onde ha um grande fluxo de
pessoas. Esse ano o tema foi Contos Infantis e as criancas escolheram as historias preferidas
e pintaram suas telas. Trabalhar com tinta ndo é facil mas o resultado é extraordinario. Vocé
vé o maternal, so tem 3 anos e é cada trabalho lindo...(Diario de campo da pesquisadora)

Para a coordenadora a principal caracteristica do professor de Educacao Infantil é o amor:

Ndo por amor como as pessoas colocam que a gente tem que trabalhar por amor, ndo nesse
sentido. A gente precisa ser valorizado sim. Acredito que a gente até precisa ser valorizado, a
gente vé cada vez menos pessoas querendo ser professor, a classe é desvalorizada pela
sociedade e pela politica. Quem opta pelo Jardim de Infdncia é porque gosta da Educagdo
Infantil. O amor nesse sentido é pelo que se faz.(Diario de campo da pesquisadora)

Sobre as produgdes das criancas afirmou:

Eu vejo a crianga como alguém que produz, muitas vezes a gente vé a crianga como um mini-
adulto que ndo pensa nada, ela vem como se estivesse crua e na verdade ndo é, ela é uma
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crianga, ela tem uma vida, ela tem experiéncias, ela tem vivéncias e tudo isso a gente tem que

contar essas experiéncias dela enquanto crianga. (Diério de campo da pesquisadora)

Foi possivel notar contrariedades na fala da coordenadora no que diz respeito as produgdes
artisticas das criangas bem pequenas, pois ela no primeiro momento se surpreende com as pinturas das
criancas do maternal que “sé t€m trés anos”, como se a idade e o bioldgico representasse algum
impedimento para a realizagdo do trabalho artistico, mas depois afirma que a crianga ¢ um ser que
produz, um sujeito de fala, todavia atribui as proprias contrariedades e exigéncias atuais da sociedade:

Mas ao mesmo tempo a gente hoje vive uma pressdo muito grande que essa crianga tem que
ser alfabetizada, tem que estar letrada, eu acho que a gente tem pulado muitas etapas, entdo
acho que pra vocé trabalhar com Educagdo Infantil vocé tem que ter muito isso em mente: Ao
mesmo tempo que eu preciso protagonizar essa crianga numa sociedade, eu preciso entender
que ela ndo tem que ser alfabetizada por ela estar aqui. A Educagdo Infantil acontece na
brincadeira, no jogo, no brincar, nas historias. (Diario de campo da pesquisadora)

Ana ainda criticou o trabalho voltado ao letramento e alfabetizagdo em detrimento do brincar.

Para ela:

As vezes a gente perde muito tempo com algumas coisas e deixa de valorizar o que é
realmente importante na Educagdo Infantil, que sdo as musicas, as historias, as brincadeiras,
o brincar ao ar livre, tem uma geragdo que nem brincar sabe, uma geracgdo que é do celular,
que é do jogo eletrénico (...) eles tém medo de uma formiga porque ndo convivem mais com a
terra. Sdo coisas que a gente precisa estar dando valor porque agora é que eles precisam ter
esse contato, tudo isso que vai ser importantissimo na alfabetizagdo. (Diario de campo da
pesquisadora)

Foi possivel perceber a importancia dada pela coordenadora ao ato de brincar. Vigotski (2008)
discorre sobre a importancia do papel da brincadeira no desenvolvimento da crianca. Para o autor, a
brincadeira € o principal fator de desenvolvimento na idade pré-escolar e deve ser concebida como
uma realizag¢do, pois a crianga ¢ movida pelo brincar ¢ que por meio da brincadeira, ela satisfaz
necessidades e impulsos além de realizar desejos ndo realizaveis imediatamente, desenvolvendo as
areas intelectual e afetiva. O psicologo bielo russo também destaca que a brincadeira cria uma zona de
desenvolvimento iminente* na crianga:

Na brincadeira, a crianga esta sempre acima da média da sua idade, acima de seu
comportamento cotidiano; na brincadeira, ¢ como se a crianga estivesse numa altura
equivalente a uma cabega acima da sua prépria altura. A brincadeira em forma condensada
contem em si, como na magica de uma lente de aumento, todas as tendéncias do
desenvolvimento; ela parece tentar dar um salto acima do seu comportamento comum (p.35).

Perguntada sobre como se sente na escola, Ana relatou:

38 — Prestes, a tradutora do texto optou pelo termo iminente mesmo contrapondo outras traducdes (zona
de desenvolvimento proximal ou imediato) por acreditar que a palavra traduz com uma maior
propriedade a ideia de proximidade e possibilidade. Ainda em outra obra, a autora relata que dos textos
de Vigotski “ndo ha sequer um em que ele se refira a esse nivel potencial, tdo conhecido por todos que
estudam sua obra no Ocidente.” (Prestes, 2013, p.298)
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A gente tem um lema aqui na escola: Sou jardineiro e amo meu jardim (Anexo 16). Com todos
os problemas (...) eu amo a escola, o grupo, a maioria ta muito tempo junto, a gente fala que
todo mundo é quase uma familia.

Essa fala remete aos pressupostos froebelianos ja abordados aqui nesse trabalho no que diz
respeito a instituicdo dos Jardins de Infancia. Tais pressupostos defendem a natureza como unico fator
responsavel pela transformagdo humana, onde a crianga ¢ entendida como uma semente com todo
potencial do vir a ser e que tem o adulto como agricultor que prepara o ferreno valendo-se de
ferramentas que favorecam seu desabrochar por meio de uma pedagogia da disciplina. (Reis 2011)
[grifos da autora]. Vigotski (2004) ao discorrer sobre a Psicologia e o mestre também cita a concepgao
de Pestalozzi e Froebel a respeito do educador ser um jardineiro infantil. Para o autor (2004) o papel
do educador ¢ muito importante e “cabe-lhe tornar-se o organizador do meio social, que € o nico fator
educativo” (p.448).

A questdo de olhar a escola ou os colegas de profissdo como familia também ¢ algo que pde
em xeque os ideais politicos, criticos, transformadores e de luta de classes imbricados na profissdo de
professor. Freire (1993) ao discorrer sobre a professora-tia, assinala que essa relacdo de parentesco
configura-se em uma armadilha ideologica ¢ desvalorizagdo profissional e assevera que “ensinar é
profissdo que exige certa tarefa, certa militancia, certa especificidade no seu cumprimento, enquanto
ser tia é viver uma relagdo de parentesco” (p.11). Vigotski (2004) aponta que a primeira exigéncia que
devemos fazer a um professor ¢ que ele seja um profissional cientificamente instruido sobrepondo o
ideal primitivo de pedagogo-baba que exigia dele calor, ternura e preocupagao.

A respeito da criagdo e imaginacdo, Ana disse que sdo muito importantes ¢ novamente falou
sobre o brincar: E no parque que eles mais aprendem, porque é li que estdo imaginando. E 1d que eles
resolvem conflitos, despertam imagina¢do e essa mente criativa e a sociedade precisa disso, de
pessoas bem resolvidas e criativas.

Esse pensamento vem ao encontro das concepgoes de Vigotski (2018) quando aponta que “ja
na primeira infancia, identificamos nas criangas processos de criagdo que se expressam melhor em
suas brincadeiras”(p.18). Para o autor (2008) por meio da brincadeira, a crianga deseja, realiza
vontades e ao pensar, age.

A respeito da Roda, a visdo da coordenadora Ana vai ao encontro da pratica das professoras
Lia e Clara no que concerne ao trabalho da parte a qual chamou de “estrutural” da aula (contagem das
criangas, calendario, como estd o tempo e conversa sobre a rotina escolar) mas destacou a percepgao
das emocdes: “Ali a gente percebe se ha alguma crianga passando por algum problema.” Julga a roda
como espaco de desenvolvimento e troca de experiéncias e conhecimentos, torca entre professores e
estudantes e relatou: “Tanto na parte de conhecimento quanto na parte mais subjetiva, talvez as

melhores experiéncias que tive, foram na rodinha.”
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A entrevista com a coordenadora Ana evidenciou uma preocupagdo com a emog¢do das
criangas, indo além dos topicos estruturais da aula (assim como ela denomina) porém ainda langando
mao desse espaco como procedimento didatico. Outro ponto interessante foi a valoriza¢do do brincar,
da criacdo e da imaginacdo na Educagdo Infantil, tal concep¢do vai ao encontro do Curriculo em
Movimento e com a Proposta Pedagogica da escola que evidenciam o brincar como algo que promove
socializagdo e descoberta do mundo,

Nas entrevistas foram citados alguns projetos presentes na Proposta Pedagdgica: Arte por toda
Parte e Transi¢dao. O projeto Cativar (que ainda ndo se encontra na Proposta Pedagogica) foi citado
pela coordenadora Ana e pela professora Lia como essencial no ambiente de trabalho pois representa o
cuidado de uns com os outros, tornando esse local mais agraddvel para se conviver. O de maior
relevancia retratado nas entrevistas da professora Clara e coordenadora Ana foi o projeto Arte por toda
Parte, o qual n6és acompanhamos as exposi¢cdes de culminidncia e visita das criancas da turma da
professora Clara (Anexo 12) e que teve por tema: Contos Classicos. Os projetos Arte por Toda Parte €
Transi¢do foram citados pela professora Lia em sua ultima entrevista onde fez relagdo com nossa
pesquisa:

Pesquisadora: Lia, vocé acha que as atividades propostas, as rodas, vao contribuir para sua
pratica pedagogica?

Lia: Com certeza, sem duvida.

Pesquisadora: Em que sentido?

Lia: 4 primeira atividade que vocé fez que foi a questdo da tinta (...) foi como se fosse um
pos-projeto, foi muito rico. A atividade da lata(...) foi muito bacana. E a de hoje foi muito legal
também porque vocé trouxe um assunto que geralmente a gente aborda no inicio do ano e esse
momento deles é um momento de transicdo. Inclusive ontem eles tiveram uma historinha sobre isso,

onde eles vdo sair de uma escola, a para ir para outra.

Possibilidades da roda: a experiéncia aiénica

“O dialogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele é o
encontro em que se solidariza o refletir e o agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se ao ato de depositar
ideias de um sujeito no outro”.

Paulo Freire
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Realizadas as observagdes — participantes e primeiras entrevistas, propomos a experiéncia da
realizag@o de quatro rodas com as criangas ¢ as professoras. Solicitamos que as duas participassem em
suas turmas e nos horarios contrarios aos de suas regéncias para acompanhar a turma da colega e elas
concordaram. A primeira roda realizada foi no turno matutino, com 16 criangas. Falei com as
professoras que conduziria e que elas ficassem a vontade para participar. No periodo matutino, elas se
mantiveram atentas mas ndo sentaram conosco na roda, no vespertino, sentaram e participaram mais
ativamente. Conversei com as criangas que teriamos uma visita na sala fazendo filmagens e que esse
procedimento fazia parte da pesquisa, que seus pais ou responsaveis ja teriam autorizado e perguntei
se elas também aceitavam participar e autorizavam nossa presenca na sala de aula, mesmo com a
anuéncia de seus responsaveis e as criangas forma unanimes em aceitar.

Fui com uma camisa com o logotipo da Universidade de Brasilia e as expliquei que também
sou aluna e que estava realizando um trabalho de pesquisa. Perguntei se conheciam aquele simbolo e
se poderiam me dizer se sabiam o significado daquelas letras. Uma crianga respondeu que ja havia
visto o simbolo pela televisdo e outras identificaram as letras “U” e “B” por estarem em letra de
imprensa maitscula, mas tiveram dificuldade com a letra “n” que estava no formato mintsculo.
Perguntei se lembravam do meu nome e disseram que sim, pois ja havia entrado na sala por trés vezes.
Expliquei que a professora do turno contrario também participaria as Roda naquele dia e disse que se
em algum momento eles ndo se sentissem confortaveis na atividade, que sinalizassem que iriamos
propor outra atividade, em outro espago, mas ndo foi preciso.

Para iniciar a roda, sentei-me no chdo com eles e mostrei uma sacola que continha um
microfone e o livro: O menino que colecionava lugares de Jader Janer, mas a principio s6 mostrei-lhes
o microfone e perguntei se sabiam para que serve esse objeto (Anexo 17).

Lucas: Para falar

Marilia: Para cantar

Pesquisadora: E aqui na roda? O que vocés fazem?

Milena: Fala!

Leticia: Fala sobre as letras!

Marcos: Fala sobre coisas!

Eduardo: 4 gente faz siléncio, tia!

José: Fala sobre as coisas!

Pesquisadora: O que mais?

Karina: Siléncio!

Luna: 4 gente faz o calendario e anota!

Nesse momento me preocupei bastante com a énfase das criangas no ato de fazer siléncio e

como ja discutimos esse tema anteriormente acredito que esse silenciamento infantil ja esteja
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naturalizado no cotidiano das criangas. Apresentei o microfone como uma proposta democratica de
fala e perguntei se as criangas concordavam em passar o microfone para aqueles que desejassem falar,
elas concordaram e combinamos de ouvir quem estivesse falando no microfone de forma que todos
tivesse direito de fala e o respeito de serem escutadas. Procurei conduzir de tal forma que o ouvir o
outro fosse mais importante que simplesmente calar e pedi que se apresentassem e a medida que o
microfone fosse passando. O objeto chamou-lhes aten¢do e demonstraram gostar da atividade. Quando
todos se apresentaram, inclusive as professoras, perguntei novamente:

Pesquisadora: O que vocés fazem mesmo na roda?

Julia: Canta

Natalia: Para a tia falar o livro.

Arthur: Espera a vez de falar.

E as demais respostas foram: Cantar, fazer a rotina, escutar historia e fazer siléncio.

Rosa (2018b) ao relatar sua pesquisa sobre a Roda de Conversa, afirma: “Ressalto que apos a
realizacdao da pesquisa de campo, quando iniciei a analise do material de pesquisa obtido, o que mais
me saltou os olhos foi a questdo do silenciamento e do controle que as criangas sofrem a todo instante”
(p.107). Compartilho desta mesma observagao e preocupagao. Confesso que infelizmente isso € tdo
natural nas escolas, que tomei cuidado para que eu também ndo reproduzisse isso € que ao contrario
oferecesse um espaco de possibilidades, novidades, de escuta e respeito mutuo. Fiz entdo algumas
perguntas na roda:

Pesquisadora: Vocés gostam da escola?

Criangas: Sim/

Pesquisadora: e quando vocés vem pra escola, quais sdo os lugares que vocés passam? Quem
quer falar?

Marcos: Eu!

Pesquisadora: Vamos dar o microfone para ele falar. Conta pra gente, Marcos, sobre os
lugares que vocé vé quando vem pra escola.

Marcos: Uma escola

Gabriela: Um parquinho

Leonardo: Oh Tia...sabe la de fora da escola, tem um parquinho la em cima.

Marina: Também quando eu t6 saindo de casa, eu vejo um pezinho de plantinha de florzinha.

Pesquisadora: Que legal! Quem mais vé um pezinho de plantinha de florzinha?

Algumas criangas: Eu! (levantando o dedo)

Notei que algumas criangas tiveram dificuldade para identificar lugares, mas foram unanimes
em reconhecer o parquinho que ha fora da escola.

Pesquisadora: E qual é o lugar da escola que vocés mais gostam?
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Marilia: Eu gosto da brinquedoteca

Davi: E eu também

Pesquisadora: Qutra pessoa quer falar...

Eduardo: O que eu mais gosto é o parquinho velho.

Pesquisadora: Gente, quem mais gosta do parquinho?

Criangas: Eu...eu...eu!

Pesquisadora: Vamos fazer o seguinte entdo...vamos fazer uma vota¢do?

Maria Luiza: E eu gosto da brinquedoteca,

Pesquisadora: Vocés sabem o que é uma votagdo?

Criangas: Ndo...

Ap6s discutirmos sobre o significado da palavra, propus uma votacdo para sabermos qual
desses lugares ¢ o preferido da maioria da turma e o parquinho foi o mais votado, pedi que
levantassem o dedo de acordo com sua preferéncia e fariamos a contagem. Como o parquinho foi o
lugar eleito pela maioria, pedi que me levassem la.

Pesquisadora: Vocés gostam do parquinho?

Criangas: Sim

Pesquisadora: Vamos fazer o seguinte:Eu gostaria muito de conhecer o parquinho, muito,
muito... Vocés podem me levar la?

Criancas: Sim!

Pesquisadora: Entdo vamos combinar uma coisa? Vocés vao me levar no parquinho e vdo
observar. Vocés sabem o que é observar?

Criangas: Olhar!

Pesquisadora: Ah...olhar..olhar o que?

Marilia: Olhar tudo.

Pesquisadora: Ah..olhar tudo, olhar direitinho...observar o parquinho, certo?

Criangas: Certo.

Pesquisadora: So que antes disso, queria convidar vocés para ouvir uma historia. Vocés me
falaram que gostam de ouvir historias na roda. Quem quer saber da historia?

Criangas: Eu..eu... (levantando o dedo)

No momento da historia as criangas demonstraram interesse em ouvir porque além de
gostarem de historias, procurei usar o recurso de entonagdo de voz para causar mistério e surpresa.
Percebi alguns movimentos das criangas (umas faziam carinho nos colegas, outros rodavam sentados)
Procurei deixa-los livres nesses movimentos corporais € prossegui a historia sem chamar atencao
dessas criancas, fato registrado no diario de campo da pesquisadora:

Percebi desde o inicio que algumas criancas conversavam ou brincavam umas com as outras,
senti que estavam livres para isso, em alguns momentos do didlogo inicial, para ndo impedir
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o direito das outras ouvirem, solicitei que escutassem os outros, sempre trazendo a tematica
do respeito, mas no momento da historia deixei-os livres. Confesso que por ser professora ha
18 anos, foi um desafio para mim ter de lutar contra prdticas que ja vivenciei de forma
tradicional. Assumo com Paulo Freire (2017) a importincia da reflexdo da nossa pritica,
mas reconheco como ¢ dificil romper com agdes que de certa forma estdo arraigadas em
nossas concepgoes docentes. E necessario tracar novos caminhos e um novo olhar e a
pesquisa esta me possibilitando tal visao. (Diario de campo da pesquisadora, 02/10/2019)
Nesse momento, recorremos as concepgdes wallonianas para conceber esse novo olhar
compreendendo certas exigéncias que a escola faz ndo levam em conta as necessidades do corpo e do
movimento das criangas. Galvao (2010) sustenta que ¢ comum a escola esquecer as necessidades
motoras da crianga, exigindo que elas fiquem sentadas, estaticas e com a atencdo centrada naquela

determinada atividade. Imbuida das perspectivas de Wallon, a autora assevera:

Sdo demandas posturais que implicam elevado grau de controle do sujeito sobre a propria

acdo, dependendo assim, do tardio e custoso processo de consolidacdo das disciplinas mentais.

Em geral a intensidade com que a escola exige essas condutas é superior as possibilidades da

idade, o que propicia a emergéncia de dispersao e impulsividade, j4 que o cansaco flexibiliza

ainda mais o dominio da crianga sobre sua atencao e suas rea¢des motoras. (p. 109)

Segundo a autora (idem, 2010) ha um equivocado conceito de aprendizagem em que para
aprender, a crianga deve estar sentada, parada e concentrada. E uma necessidade urgente romper com
tal otica tradicional de disciplina que exige permanente aten¢do nas atividades propostas pelo
professor e olhar a crianga como “um ser corporeo, uma pessoa completa” (p.112).

E necessario entender que nem todos estardo envolvidos da mesma forma nem do mesmo jeito
que nds adultos queremos, pois cada ser ¢ tnico e interage de sua maneira. E necessario compreender
que as criangas que fazem outras coisas concomitantemente ao que estd sendo proposto, também
podem escutar e aprender. Chagas, Pedroza & Branco (2012) apontam que para compreender o
desenvolvimento na primeira infincia € necessario que sejam considerados os aspectos fisicos e
bioldgicos das criangas, sobretudo ndo segmenta-las de seus aspectos sociais. Como alternativa,
Galvao (2010) sugere uma reducdo do tempo para determinadas atividades e necessidade de busca de
diferentes alternativas posturais para a realizacao de tarefas.

As criancas nos conduziram até o parquinho, na verdade aos dois parques (velho e novo)
Sairam apressadamente ¢ demostrando empolgacdo e alegria por nos apresentar 0 espago que mais
gostam. Nesse momento a professora Clara disse:

Professora Clara: “Ai eles estdo radiantes!”

As criangas mostraram o0s parques e se colocaram proximas aos portdes, parecia que queriam
entrar, mas havia outras criangas e outras professoras nos espacos. Perguntei os nomes dos brinquedos
¢ foram me dizendo. Na volta para sala, alguns correram euforicos. Quando retornamos, pedi que

fizessem o desenho e distribui latinhas para que decorassem conforme desejassem ou ndo. A ideia de

cada um ter sua latinha, é em alus@o a histéria do menino que guardava lugares em uma lata velha.
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Na roda do vespertino, solicitei que as professoras que participassem mais proximas a mim e
as criangas. Iniciamos conforme horario combinado com 11 criangas. A professora Lia pediu que
sentassem mais na frente perto de mim, mas procurei deixa-los a vontade para se sentarem onde
quisessem. Perguntadas sobre a utilidade do microfone responderam:

Thiago: Para cantar

Isabela: Para falar mais alto

Beatriz: Para fazer show

Expliquei-os que trouxe o microfone como uma sugestio para o momento de fala, se
aceitassem. Perguntadas sobre o que fazem na roda, as criangas responderam que cantavam ou
conversavam. De repente Heitor disse:

Heitor: Eu tenho um relogio que brilha!

Pesquisadora: Nossa! Que lindo! Nunca vi um relogio que brilha.

Heitor: Esse é o relogio mais caro do mundo, tem alguns que sdo raros como esse.

Pesquisadora: Esse ¢ raro mesmo, muito legal!

O trecho aqui descrito elucida bem a novidade emergida no momento da Roda de Conversa,
acreditamos como Pulino (2016¢) que esse ¢ um lugar de transicdo, espago/tempo de transformacao
das “coisinhas trazidas de casa, sorrisos de um ao outro, palavras acolhedoras, perguntas, observagoes
sobre a roupa que vestem, os sapatos, a pulseira ou o reldgio novo, vao esbogando um campo de
transicdo, permitindo que se dé o rito de passagem”. (p.82) [grifo nosso].

Depois da apresentagcdo, eu disse que faria umas perguntas e quem quisesse responder
solicitasse o microfone. Heitor respondeu:

Heitor: Eu ndo sei se sou muito fera em perguntas

Pesquisadora: E o que é ser fera em perguntas?

Heitor: Ser fera em perguntas é acertar qualquer pergunta que o amiguinho falar

Pesquisadora: Mas serd que existe resposta certa e resposta errada?

Heitor: Existe as duas

Pesquisadora: Serd que existe pergunta sem resposta? Serd que tem coisa que a gente pode
perguntar e a gente ndo pode saber a resposta?

Beatriz: Nao

Pesquisadora: Vocés gostam de perguntar?

Criangas: Sim!

Pesquisadora: Quem gosta de perguntar?

Heitor: Perguntas faceis.

Heitor: Acho que todo mundo sabe essa pergunta: Por que chove?

Heitor: Por que chove?
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Ele mesmo respondeu:

Heitor: Eu ja sei como chove. E quando o sol fica muito quente e a dgua evapora, ai depois a
nuvem fica cheia e chove.

Pesquisadora: Essa foi uma pergunta muito interessante e ele mesmo respondeu. Vamos bater
palmas pro colega?

Miguel: Esse é o homem-pergunta.

Em minha opinido esse foi um momento muito interessante na pesquisa, as criangas estavam
refletindo sobre perguntas e respostas. Isso me remeteu aos pressupostos de Pulino (2011a) ao
discorrer sobre a pergunta filosofica:

O perguntar ¢ o que move o grupo, que se desenrola segundo regras definidas previamente

pelo (a) professor (a) e aperfeicoada por todos os participantes durante a dindmica do filosofar

(...) Na Educagdo Infantil podemos exercitar-nos em filosofar durante 0 momento da Roda

inicial, do acolhimento das criangas, quando elas trazem brinquedos ou materiais interessantes

de casa. (p.143)

Nessa perspectiva, Kohan (2000) ancorado em Lipman discute que as criangas aperfeicoam
sua capacidade de reconhecer, compreender e valorar o fato de ser crianga por meio da pratica
filosofica. Segundo o autor, elas aprendem a questionar-se no que implica ser uma crianca em seu
tempo e lugar.

Conforme proposto pela manha, conversamos sobre os lugares que as criangas visualizam no
trajeto casa/escola; algumas relataram que encontram com as criangas que estudam pela manha no
caminho ou proximas a escola. Uma crianga destacou o parquinho da quadra ao lado da escola:

Mariana: Quando a gente vem vé o parquinho.

Pesquisadora: Ah...também tem parquinho la fora?

Mariana: Sim

Pesquisadora: Ah...que legal!

Mariana: Tem um lugar que a gente entra assim (gesticula com as maos) ai tem uma quadra e
um parquinho.

Pesquisadora: Que legal! Gente...falando em lugar, tem um colega que esta tdo curioso pra
saber qual o segundo objeto. Serd que é 50 ele que esta curioso?

Maria: Eu!

Julio: Eu! (levantando o brago)

Pesquisadora: posso tirar?

Criangas: Pode!

Pesquisadora: Um livro (E as criangas esbo¢aram contentamento)

Heitor: £ um livro de um menino!

Pesquisadora: Sim, um livro de um menino. Posso contar essa historia pra vocés?
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As criangas responderam que sim, mas antes da leitura, as criancas e a professora Lia
comecaram a cantar: E agora minha gente uma historia eu vou contar/ uma historia bem bonita todo
mundo vai gostar...Zip!

Enquanto pesquisadoras, resolvemos propor uma atividade diferente (Anexo I8) dentro da
Roda de Conversa: O caminhar®. Conforme ja relatado, solicitei em ambas as turmas que as criangas
me apresentassem os parquinhos (velho e novo, assim chamados por elas) Pela manhi, ao sairmos da
sala, ndo pedi para fazerem fila, a proposta ¢ que fossem livres, percebi que sairam apressadamente,
querendo correr. No vespertino, a pedido da professora Lia, as criancas se dividiram em duplas e em
seguida foram segurando nas maos de seus colegas, elas relataram que ¢ de costume a professora ir
segurando a mao do ajudante do dia, mas como ndo tivemos esse momento de escolha do ajudante, eu
disse as criancas que como estavamos tendo um dia diferente e ndo haviamos escolhido o ajudante que
todas poderiam ser minhas ajudantes e se concordavam que eu segurasse na mao da colega que estava
sem dupla. Elas concordaram e sairam cantando repetidas vezes:

Criangas: Piui abacaxi/ Olha o chdo pra ndo cair/ se cair vai machucar/ e a mamde ndo vai
gostar.

Mais uma vez, presenciei elementos na rotina das criangas (musica da leitura ¢ de saida de
sala) que expressam o previsivel, o controlavel, a homogeneidade e o silenciamento (Zip) de forma
sutil e com doces melodias.

Observamos que tanto as criancas do matutino quanto as do vespertino demonstraram muita
empolgacdo em apresentaremos parques para a pesquisadora (Anexo 19). As professoras
acompanharam todo trajeto, ambas as turmas me mostraram os dois parques ¢ quando eu pedi que
fossem na minha frente, me conduzindo, para mudar um pouco a ideia de que deve ser sempre o adulto
a conduzi-los. Esta observagao também foi feita pelas professoras quando tivemos nossa conversa de
retorno dessa atividade:

Lia: Eles estavam realmente entusiasmados em te mostrar

Clara: Percebi que eles queriam brincar pra mostrar que sabem brincar com os brinquedos
(...) eles sabem que s6 podem entrar se estiver vazio, os meus ficaram até ouri¢ados demais no portdo
mas sabiam que ndo podiam entrar, mas cada um tem seu horario organizado.

Pesquisadora: Vocés sentiram as criancas mais livres?

Clara: Os meus foram muito livres, correram na ida e correram na volta. Geralmente ndo é
assim, ndo, a gente vai mais tranquilo.

Pesquisadora: Na fila?

39 — Berle (2018) ao abordar sobre a cartografia discorre sobre o processo de caminhar: “Caminhar
significa deslocar o olhar para que possamos ver de uma maneira diferente (...) o que da sentido ao
caminhar ¢ a possibilidade de olhar além de qualquer perspectiva, uma visdo ou um olhar que nos
transforma” (p.202) Masschelein & Simons (2014) apud Berle (2018).



122

Clara: E..mais organizadinho assim...porque uma vez eu jd deixei, tive a experiéncia de deixar
bem ali no cimento: Agora pode ir...ai um correu e caiu nos espinhos assim, encheu a roupa daquilo
la, ai, ndo...vamos mais tranquilos, mais devagar...e ontem ndo..ontem eles se sentiram livres.

Lia: Eles estavam entusiasmados. Por exemplo na minha turma eles ficam muito naquela:
Tia, quem vai ser ajudante? Tem deles que ja ficam assim quem vai ficar na frente pra ajudar a
professora entdo quando vocé pediu pra eles mostrarem o parquinho, eles se sentiram importantes.
Ontem o entusiamo deles nesse ponto, eles queriam te mostrar, a responsabilidade que vocé langou
pra eles: Ah...eu quero mostrar pra ela. Eles gostam de mostrar, se sentiram superimportantes. Os da
Clara queriam ndo ser ver de fora, acho que queriam mostrar que sabiam brincar, como é o
escorregador que eu escorrego.

Clara: Eles foram do jeitinho deles, do jeitinho que se sentiram a vontade pra mostrar.

As professoras tiveram a percepcao de que a crianga quer mostrar a novidade. Em nossa
concepcao, houve uma troca de papéis sobre quem mostra o que para o outro. O adulto que se coloca
no lugar de aprendiz para que a crianca o conduza. A perspectiva dialética imbuida no estudo dos
fendmenos psiquicos deve fomentar no docente uma visdo critica de permanente reflexdo sobre a
pratica cotidiana, instigando um professor que nao se limite as respostas estereotipadas mecanicas,
frutos de um padrio pré estabelecido que trata da crianga de forma fragmentada. E necessario pois

olhé-la de forma indissociavel e inica (Wallon, 1947).

A criacio, a arte e emocdes emergidas na Roda: Uma subversao infantil

“Eu gosto do recreio... o recreio ndo tem regras, da pra
sair correndo”.

Heitor, 5 anos®

Quando voltamos para a sala de aula, em ambos os turnos, pedi que sentassem em suas
cadeiras pois precisariamos de suas mesas. Perguntei se observaram (olharam direitinho) o lugar eleito
como o melhor lugar da escola, as criangas disseram que sim e pedi entdo para que desenhassem
aquele lugar (Anexos G10 e I10). Deixamos as criangas livres para desenharem da forma que
quisessem € como na historia lida o menino guardava os lugares em uma lata velha de manteiga,
preparamos uma lata para cada crianga onde a cobrimos com papel-oficio branco para que cada uma
decorasse a sua da forma que quisesse, imprimindo a sua marca. Disponibilizamos tintas, pincéis,
esponjas, cotonetes, lapis e giz de cera para o uso. Explicamos que cada crianga ia decorar sua lata do

seu jeito, com as cores que quisesse, da forma que quisesse e que ali estaria sua marca, sua identidade.

40 — Trecho extraido do Didrio de campo da pesquisadora
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A medida que iam terminando os desenhos, iam trabalhando cada um com sua lata (Anexo I11), mas
perto uns dos outros, realizando trocas e interagdes (Anexo [12).

Na segunda entrevista individual, a professora Lia caracterizou esse momento como sendo
magico:

Professora Lia: A atividade que vocé trouxe, de trazer pra eles a questdo da tinta, de deixar
eles manusearem, como aqui na escola a gente tem o projeto Arte por toda parte, que é envolvendo
mesmo essa questdo da tinta, de deixar eles manusearem, entdo eu sei pra eles assim eu sei que foi
um momento muito mdgico, foi como se _fosse assim, um pos-projeto.

Concluida a pintura das latas, chamei-os novamente para a Roda para que mostrassem seus
desenhos aos colegas e as professoras, cada um com seu papel (folha grande como as criangas assim
chamaram) a ideia era que cada um dobrasse seu desenho e bem como o menino do livro, guardasse
seu lugar na latinha e qual foi nossa surpresa: Enquanto aguardavam os chegarem, uns comegaram a
bater nas latas e assim foram contagiando uns aos outros:

Pesquisadora: Que legal! Vocés descobriram outra utilidade da latinha? O que estdo
fazendo?

Miguel: Batendo

Pesquisadora: Entdo a latinha pode ser entdo outra coisa?

Jodo: Sim, uma bateria.

Marilia: Um tambor.

Pudemos visualizar em nossa experiéncia o que Vigotski (2008) fala sobre a brincadeira, onde
a crianga cria uma situacdo imaginaria e vé€ algo, mas age de forma diferente do que esta vendo. Para o
autor, “na brincadeira da idade pré-escolar temos pela primeira vez, a divergéncia entre o campo
semantico e o otico.” (p.30). Assim como o cabo de vassoura para a crianga, transformando-se num
pivo para separar o cavalo real do imaginario, vimos a lata transformar-se no pive para separar a
bateria ou tambor da realidade € 0 momento semantico sentido/objeto passa a ser predominante.

O encerramento dessa roda foi uma surpresa inclusive para nds pesquisadoras, que previmos
trazer a proposta da decoracdo da latinha e quando menos imagindvamos, estadvamos ali diante do
novo que emerge nas relagdes humanas, nesse caso, no contexto infantil. A arte pensada na pintura nas
maos das criangas, transformou-se em musicalidade. Vigotski (2018b) ao discorrer sobre o objeto da
Pedologia®', assume que “a base de desenvolvimento é o surgimento do novo” (p.35). Para o autor, o
desenvolvimento da crianca se configura em um processo de constituicdo e surgimento do humano e
de sua personalidade a partir do surgimento de novas particularidades, qualidades, tragos e formagodes.

Quando estavamos finalizando a Roda no vespertino, duas criancas se aproximaram e

disseram:

41 — Segundo Vigotski (2018) Pedologia significa a ciéncia do desenvolvimento da crianca.
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Milena: “Vou guardar, pra nunca mais esquecer.” (abragando a latinha)
Ricardo: “E eu vou levar pra mostrar pro meu pai e pra minha mde.”

Diante dessa experiéncia pudemos perceber que as criangas subvertem as agdes planejadas e
procuram resistir ao que € preestabelecido, seja por meio dos movimentos de seus corpos, ou seja, pela
novidade e criatividade infantil que emergem em suas relagdes com seus pares ou com os adultos.
Apoiamo-nos nas concepgoes de Lopes (2008) onde assevera que as criangas sdo: “produtoras de
culturas proprias e negociam sua existéncia com as demais categorias presentes na sociedade,
buscando negar a condicdo de categoria submetida — ¢ isso que possibilita a transgressiao/
inversao/criacdo do espago, originalmente concebido e concedido” (p.77).

A Roda se expandiu: ultrapassou as paredes da sala de aula, o circulo se abriu, outras
paisagens (parquinhos, corredores) entraram também, a novidade emergida também foi pra casa
(alegria das criangas ao levarem as latinhas). E possivel inferir que a influéncia do meio escolar, a
vivéncia com o grupo e a experiéncia que tivemos possibilitard abertura no desenvolvimento das
criancas, considerando que elas sdo seres historicos e sociais que se constituem em suas relagdes.
Vigotski (2018b) ao discorrer sobre a questdo do meio (sreda) sustenta que “o meio se apresenta como
fonte de desenvolvimento para as formas de atividade e das caracteristicas superiores especificamente
humanas” (p.89). Para o autor, isso ocorre porque tais caracteristicas sdo historicamente desenvolvidas
e sdo inerentes ao humano pelo fato dele fazer parte de um grupo social, viver numa determinada
época ¢ condigdo histérica. Além do mais, o autor assevera que os momentos essenciais para a
defini¢do da influéncia do meio no desenvolvimento psicoldgico e da personalidade podem ser
definidos como vivéncia (perejivani). Segundo Vigotski (2018b): “A vivéncia de uma situacdo
qualquer, de um componente qualquer do meio define como sera a influéncia dessa situacdo ou meio
sobre a crianga” (p.75).

Sobre essa questdo do meio, Lopes (2013a, 2018) assumindo os pressupostos vigotskianos
levanta a hipotese de que a teoria historico-cultural mas também geografica, por assumir que a crianga
modifica, reconstrdi e reconfigura esse meio seja pela criagdo do novo ou reelaboragdo criadora
(tvortcheskaia pererabotka).

A segunda roda de cada turma foi uma experiéncia mais dialégica onde na qual as criancas
foram convidadas a conversar sobre a escola, sobre suas rotinas (domiciliar e escolar), suas percepgdes
acerca do espaco escolar e as pessoas que ali trabalham, quem aprende, quem ensina, ao passo que a
primeira experiéncia configurou-se como algo mais parecido como uma oficina com mais de uma
estratégia metodologica (conversa, historia, caminhar, desenho e pintura) essa segunda teve uma
proposta mais voltada para a escuta do outro, para a discussdo filosofica sobre o tema da escola e

como esse reverbera na vida das criangas, numa dimenséo aidnica®.

42 — Sampaio, Santiago & Alves (2016) asseveram que o “Aidn, por sua vez, possibilita uma
movimentagao bastante distinta da que ¢ possivel estabelecer com o tempo cronologico” (p.571).
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Percebemos que as criangas se sentiam mais a vontade para falar, queriam contar sobre suas
realidades, suas casas, quem as levam e buscam na escola. Fizemos um resgate da experiéncia que
tivemos e elas expuseram suas opinides sobre a atividade:

Pesquisadora: Criangas, vamos lembrar pra quem ndo estava aqui o que eu fizemos naquele
dia em que estivemos aqui. Quem lembra?

Milena: A4 gente falou no microfone

Heitor: A gente fez atividade do parquinho

Pesquisadora: Ah...foi mesmo e vocés gostaram?

Clarice: Muito, porque a gente foi ld no parquinho.

Pesquisadora: Que legal! Que bom que gostaram

Uma fala bem interessante foi a Heitor a respeito do recreio:

Heitor: Tia, eu gosto do recreio...o recreio ndo tem regras, da pra sair correndo e ir em outra
sala e vocé pode ir pra um lado e pra outro.

Pesquisadora: Hum...Vocés se sentem livres no recreio?

Criangas: Sim/

A professora Lia, numa tentativa de justificativa para essa fala “subversiva”, rapidamente
disse:

Professora Lia: Heitor, mas tem umas regrinhas que no recreio a gente tem que continuar
cumprindo. Por exemplo: Machucar o amigo, ndo pode.

E as criangas foram complementando: Ndo pode empurrar, bater, nem dar murro, nem
chutar...Percebeu-se que as criancas sabem das regras podendo inclusive elenca-las, todavia
demonstram querer subverté-las para que se sintam livres (como correr pela escola no recreio ou
mesmo quando vdo ao parque). Esse movimento da corrida é um grito pela liberdade, pelo
protagonismo infantil na elaboracdo democratica das regras. Convidamos Larrosa (2018) para dialogar
com essa liberdade expressa na fala das criangas, por meio do conceito da palavra recreio:

A palavra recreio deriva do verbo recrear ou recrear-se. Etimologicamente, esse verbo vem do
latim recreare, que, além de significar criar de novo, significa fazer reviver, restabelecer,
reanimar, reparar ou verificar os &nimos ou as forgas. Assim, pois, o recreio ¢ tudo aquilo que
nos vivifica e reanima, porque nos repara do trabalho, nos diverte e nos deleita (p.29) [grifos
do autor].

Assumimos com Rezende (2015) que devemos nos apropriar de pressupostos tedricos como os
de Foucault para que possamos descortinar diferentes modos de pensar e conceber a infancia,
desvinculando-a de definigdes estaticas. Tomando por base nosso principal objetivo que é o de
Compreender a roda de Educagdo Infantil como espago/tempo de circulagio da fala e das

especificidades das criangas na construg¢do da relagdo professora — aluno e apés as analises dos temas

emergidos nas observagdes participantes, entrevistas com as professoras e coordenadora, leituras
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criticas dos documentos oficiais, com énfase na Proposta Pedagogica da escola e conversagdes com as
criancas em nossas rodas de conversas, identificamos que a presente pesquisa nos proporcionou um
olhar de como ocorre a relagdo das professoras e das criangas, evidenciando de forma recorrente a
oOtica adultocéntrica sobre a crianga que € vista como um ainda ndo. Consequentemente, em alguns
momentos, ao ficar clara a preocupagdo com atividades instrucionais caracterizadas por sua formas
fechadas e definidas, a dimensao do Chronos se sobrepds ao Aion.

A experiéncia vivenciada nas rodas propostas nos possibilitou visualizar a roda de conversa
como um lugar de infincia, de possibilidades e manifestacdo infantil e embora muitas vezes
silenciadas ou cerceadas, as criangas subverteram essa Otica ¢ demonstram suas acgdes criadoras,
ratificando a ideia de que elas sdo seres de fala e que encontram-se em uma fase cheia de novidades.
Nao tivemos nenhuma pretensao de fazer comparagdes entre as rodas observadas e as nossas
propostas, mas sim observar de que forma ocorreu a manifestagdo infantil em cada uma delas.
Reconhecemos que em uma experiéncia diferente, tal manifestacdo se deu de maneira criativa e
possibilitou momentos de abertura ao novo, diferentes vivéncias e consequentemente novas
oportunidades de desenvolvimento. Diante disso, assumimos que a roda, experimentada dentro da
temporalidade aionica, é um lugar fértil para o exercicio do potencial criativo, um local de escuta, de

encontro com o outro e de experiéncia do devir.

Consideracdes Finais

“Tem dias que a gente se sente
Como quem partiu ou morreu
A gente estancou de repente
Ou foi 0 mundo que cresceu
A gente quer ter voz ativa

No nosso destino mandar

Mas eis que chega a roda-viva
E carrega o destino pra la
Roda mundo, roda-gigante
Rodamoinho, roda pido

O tempo rodou num instante
9943

Nas voltas do meu coragao.

Chico Buarque

43 — Trecho da musica: Roda Viva, de autoria de Chico Buarque (https://www.letras.mus.br/,
recuperado em 05 de dezembro de 2019).
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Esse trabalho teve como objetivo compreender a Roda de Educacdo Infantil como
espago/tempo de acolhimento da fala e das especifidades das criangas na construgdo da relagdo
professor(a) aluno(a), buscando evidenciar as vozes das criangas tao silenciadas historicamente. Isto se
da pelo fato de vivermos em uma sociedade que foi criada, organizada e governada pelos adultos e
para eles. No ambito escolar, Vigotski (2004) sustenta que os estudantes tém sido vistos pela otica do
professor e julgados pela mente dele porque t€ém permanecido em seus ombros; ou seja, mesmo com
as novas concepgdes de crianca e de infincia, os adultos continuam respondendo por ela porque as
veem como um ainda-ndo.

Essa pesquisa parte como resisténcia a essa visdo que abnega as potencialidades das criangas,
principalmente aquelas que constantemente sdo cerceadas. Assumo com Leite (2008) que buscar
evidenciar a crianga num palco de didlogo em um mundo adultocéntrico € cometer uma transgressao
ao que nos estd posto como relagcdes de poder na diade adulto-crianga; significa romper com nossos
saberes para langarmo-nos a novidade que ¢ peculiar & infincia e ao ndo saber diante da escuta do
outro e da valorizacdo de sua voz.

Escolhi a Roda de Conversa como esse locus de escuta, de partilhas e encontro com o outro
para presenciar as possibilidades das criancas se expressarem sobre suas vivéncias, desejos, sonhos e
medos; sobretudo conceber esse espaco como um local de criagdo, afetividade e imaginagdo. Ao
deparar-me com as primeiras observagdes, foi possivel visualizar as relagdes verticalizadas ainda
presentes nas salas de aula e cerceamento de expressdes infantis por meio do silenciamento de suas
vozes e controle dos seus corpos. De maneira alguma quero aqui minimizar as praticas pedagogicas
das professoras pesquisadas e sim evidenciar a complexidade da praxis educacional e suas mais
diversas manifestagdes que envolvem aspectos sociais, culturais, afetivos, cognitivos, éticos, estéticos
e politicos. Em muitos momentos da pesquisa, deparava-me perguntando por que praticas obsoletas
insistem em ser recorrentes em nossas salas de aula? Por que as criangas continuam sendo vistas pela
oOtica da incompletude?

Na verdade, esse estudo me trouxe mais perguntas do que respostas, alids, nenhuma resposta e
sim hipoteses que se construiram ao longo do caminho em que fui me constituindo como
pesquisadora. Essa pesquisa de cunho qualitativo, me faz compreender que eu também saio
transformada a partir das interagdes sociais que vivenciei e da relagdo dialética que o proprio processo
nos convida a vivenciar. Para me colocar nessa condi¢do de nio saber, mergulhei nas concepgdes de
ser humano propostas pela teoria historico-social que tem como pressuposto basilar o materialismo
historico dialético, no qual ndo € possivel cindir humano-natureza. Esse humano ¢ visto sob todas as
nuances que o constituem como ser histdrico, bioldgico, social, psicologico e cultural. Foi com essas

lentes que procuramos realizar a pesquisa: olhando a crianga como esse ser que transforma e ¢
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transformada por seu meio social. Intencionamos com Wallon, observa-la como um ser integral e de
potencialidades.

Pudemos visualizar que as professoras e a coordenadora vivem em uma linha té€nue entre
como enxergam as criangas ¢ as idealizam e as contrariedades de suas agdes diante das exigéncias da
pratica cotidiana, acabando por se perderem naquilo que acreditam ou querem acreditar e nas
dificuldades encontradas; Em outras palavras, evidenciaram estar entre o Chronos e o Aion: Sabem da
importancia de ouvir as criangas, mas acabam limitando-se a previsibilidade, ao que esta posto seja
porque ¢ mais comodo ou porque a esperanga do novo anda adormecida. A ideia da solicitagdo para
que as professoras participassem das rodas de ambas as turmas, objetivou que elas percebessem que o
desenvolvimento ocorre em vivéncias coletivas, que as trocas sdo essenciais e sobretudo que na
educacdo ndo ha singularidade.

Levanto aqui a importincia de uma formagdo substancial de professores, ndo com uma
formatacao ou treinamento (isso so reforcaria a educagdo bancaria abordada por Freire), mas como um
processo de tornar-se; um processo que nunca se interrompa e que se abra para agdes coletivas de
estudos e reflexdes que assumam o ser humano em processo de tornar-se e, portanto, educador/a e
crianga como pessoas que se constituem uma relacdo na temporalidade aidnica de sua experiéncia de
ensinar e aprender, numa perspectiva critica e criativa, contextualizada nas suas vivéncias e nos seus
desejos, sonhos ¢ interesses.

Apoio-me em nossos aportes tedricos que levantam a preméncia de se buscar outras formas de
ver a infancia, outras formas de olhar a crianga seja pelas relagcdes existentes, pelas experiéncias
vivenciadas ou pela apropriagdo do devir e foi possivel perceber que mesmo estando diante de um
cenario hegemdnico e com questdes bem enraizadas, as criangas ensejam subverter os espagos/tempos
escolares, mesmo que seja por um tempo minimo: enquanto a professora atendeu alguém na porta, as
criancas forjaram o determinismo de uma agéo prevista (estudo das formas geométricas) e montaram
as escondidas um foguete; se expressaram quando a pesquisa lhes proporcionou possibilidades de fala,
relatando seus gostos e realizagdes (sair correndo da sala) e sobretudo langando mao da brincadeira e
da reelaboragdo criadora, permitindo que o Aidn aparecesse em nossa oficina (batuque com as latas
que se transformaram em tambor). [sso evidencia a crianga como um ser criativo e epistémico que nos
surpreende sempre, nos deslocando do lugar de nossas certezas.

Aproprio-me das palavras de Larrosa (2014) quando assevera que uma pesquisa no campo
educacional, deve ser uma pesquisa do pesquisador sobre si, sobretudo de transformagdo e que “a
experiéncia ¢ o que nos acontece” (p.68) para fundamentar meu relato como pesquisadora: Esses dois
anos e meio (um semestre trancado por conta da licenca maternidade) me transformaram enquanto
pessoa; as leituras, discussdes e principalmente a escuta me conduziram a querer experimentar uma

infincia nunca antes vivida. Nao uma infancia cronologica, mas a condi¢do de infincia, aquela que
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abre possibilidades do novo. Com essas lentes, pude me despir daquilo que julgava saber. Nao foi facil
desvencilhar-me de caminhos ja preestabelecidos e planejados mas como a Roda Viva de Chico
Buarque, o destino me levou a percorrer uma roda muito maior, a roda gigante académica aquela que
me fez tragar novos rumos e querer compreender melhor o humano. Ratifico o pensamento de Martins
(2017) o qual aponta que ¢ necessario dessacralizar os conhecimentos legitimados socialmente, ou
seja, “desloca-los de suas origens, quase que numa profanacdo, para que eles possam perder suas
relagdes causais, suas conexodes habituais, para serem repensados, reconsiderados” (p. 225).

Foram muitas as experiéncias: os encontros com outros tdo diversos e sobretudo comigo
mesma, as interfaces textuais que me apontaram novas formas de compreender o mundo, a pesquisa
que desestruturou minhas bases pedagogicas tdo fixas e a luta para me calar diante da tentativa do
controle da sala de aula quando propus a Roda de conversa com as criangas. Uma das mais belas, foi a
do Estagio docéncia, quando permiti abrir-me ao novo diante da pluralidade de ideias e concepgdes em
uma disciplina construida respeitosamente sob a égide dos Direitos Humanos com a parceria e
acompanhamento da minha orientadora Lucia Pulino. Busquei a Pos-Graduagdo com a intencao de
aprimorar minha pratica pedagdgica como pedagoga e saio totalmente incerta de tudo aquilo que
julgava ser o certo, com sede de conhecer e adentrar ainda mais na experiéncia do devir. Aprendi
muito com todos os colegas do Laboratorio Agora Psyché; nossas discussdes me propiciaram
profundas reflexdes acerca de tantos temas, especialmente as aprendizagens relacionadas ao
desenvolvimento humano.

Ressalto que esta pesquisa apresenta limitagdes. Como ¢ um trabalho que aborda a infancia,
reconheco a importancia de que tivéssemos incluido a abordagem da Educagdo Infantil na América
Latina, numa perspectiva decolonial, levando em conta a cultura e a tradigdo dos povos originarios e a
relevancia de que o trabalho pudesse ter contemplado as diversidades nesse contexto; todavia encaro
essa limitacdo como uma abertura de possibilidades para novos estudos, pesquisas, publicagdes dentro
dessa perspectiva.

Este é um trabalho que certamente ndo encerra minha trajetoria académica, mas aponta para
novos desafios na academia pois mostra novas possibilidades de pesquisar mais sobre o tema. Com
essa ideia de que o conhecimento nos abre possibilidades, convido Paulo Freire para auxiliar-me a
encerrar meus pensamentos:

Nao apenas estamos sendo e temos sido seres inacabados, mas nos tornamos capazes de nos
saber inacabados, tanto quanto nos foi possivel saber que sabiamos o saber que ndo sabiamos
ou saber que poderiamos saber melhor o que ja sabiamos ou produzir o novo saber. E ¢
exatamente porque nos tornamos capazes de nos saber inacabados que se abre para nds a
possibilidade de nos inserir numa permanente busca. (Freire, 2013, p.131)
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA

Programa de Pés-Graduacio em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar

Anexo A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Professores/as Participantes)

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “A crianca na Educacdo Infantil: A roda
de conversa como espaco/tempo de infincia, criacdo e experiéncia” sob minha responsabilidade. Sou
professora e pesquisadora, Regina Jodely Rodrigues Campos Aguiar, estudante de mestrado, com a
matricula 170159035, no Departamento de Psicologia Escolar ¢ do Desenvolvimento, Programa de
Pos-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar da Universidade de Brasilia. O objetivo
desta pesquisa ¢: Compreender a Roda de Educacdo Infantil como espaco/tempo de infancia, de
possibilidades, de desenvolvimento dos processos de criagdo e experiéncia, expressos nas agoes e falas

das criangas.

Dessa forma, gostaria de consulta-lo (a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com
a pesquisa. Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizag¢do da
pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo
mediante a omissao total de informagdes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua
participagdo na pesquisa, tais como, entrevistas, arquivos de gravacao de audio ou filmagem, ficardo
sob minha guarda como pesquisadora responsavel pelo estudo e serdo rigorosamente preservados.
Informo que utilizarei as informagdes de audio e filmagem para posterior analise da pesquisa, e
somente eu € minha orientadora teremos acesso a essas informagdes. A coleta de dados sera realizada
por meio da realizagdo de observacgdo participante na roda de conversa entre professores/as e as

criangas e entrevistas individuais com os/as professores/as participantes.

Conforme previsto pelas normas brasileiras de pesquisa, sua participagdo ¢ voluntaria e livre
de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé ¢ livre para recusar-se a participar, retirar seu
consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar nao

acarretara qualquer penalidade ou perda de beneficios. Esse estudo possui baixo risco, inerente ao
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procedimento de pesquisa, como algum desconforto ao responder as questdes perguntadas. Medidas
preventivas durante a observagdo participante na roda de conversa e entrevista serdo tomadas para
minimizar qualquer risco ou incomodo. Por exemplo, sinta-se a vontade para responder de acordo com
as suas opinides, nao ha resposta certa ou errada. Caso esse(s) procedimento(s) possa(m) te gerar
algum tipo de constrangimento ou desconforto vocé ndo precisa realiza-lo.

Sua participagdo ajudard na constru¢do de analises mais aprofundadas no sentido de
compreender como a roda de conversa ¢ organizada na Educa¢@o Infantil e principalmente evidenciar
as possibilidades que ela pode oferecer para o desenvolvimento das criangas.

Se vocé tiver qualquer duvida em relagcdo a pesquisa, pode me contatar através do telefone

ou pelo e-mail . Estou disponivel para responder as
suas perguntas a qualquer momento (antes, durante e ap6s o estudo). A equipe de pesquisa garante que
os resultados do estudo serdo devolvidos aos/as participantes por meio da apresentacao da pesquisa na
escola, podendo ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas
e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relacdo a assinatura do TCLE
ou aos direitos do(a) participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS:
cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel pela

pesquisa e a outra com voce€.

Assinatura do/da participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia,  de de 2019.
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Anexo B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Pais e/ou Responsaveis)

Seu (sua) filho (a) esta sendo convidado a participar da pesquisa “A crianca na Educagdo
Infantil: A roda de conversa como espaco/tempo de infancia, criacdo e experiéncia” sob minha
responsabilidade, Regina Jodely Rodrigues Campos Aguiar, estudante de mestrado, com a matricula
170159035, no Departamento de Psicologia Escolar ¢ do Desenvolvimento, Programa de Poés-
Graduagdo da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é: Compreender a Roda de
Educacdo Infantil como espaco/tempo de infancia, de possibilidades, de desenvolvimento dos
processos de criagdo e experiéncia, expressos nas acdes e falas das criangas.

Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre o interesse, disponibilidade ¢ permissdo de seu(sua)
filho(a) de cooperar com a pesquisa. Antes de decidir se ele(a) pode participar (de livre e espontanea
vontade) vocé devera ler e compreender todo o conteudo. Ao final, caso decida pela sua participagdo,
vocé sera solicitado(a) a assina-lo.

A participacdo do(da) seu(sua) filho(a) consiste em expressar suas opinides ¢ contribuicdes
pessoais na Roda de conversa, procedimento metodoldgico ja existente na realidade da Educagdo
Infantil. Ndo havera nenhuma outra forma de envolvimento ou comprometimento nesse estudo. A
pesquisa sera realizada na escola em que ele (a) cursa a Educagdo Infantil.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizagdo da
pesquisa, e lhe asseguro que o nome de seu (sua) filho (a) ndo serdo divulgados, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informagdes que permitam identifica-los(as). Os dados
provenientes da participagdo do seu (sua) filho(a) na pesquisa, tais como, arquivos de gravagdo de
audio e filmagem, ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pelo estudo e serdo rigorosamente
preservados. Utilizarei as informagdes de 4dudio e filmagem para posterior andlise da pesquisa, e
somente eu ¢ minha orientadora teremos acesso a essas informacdes.

Conforme previsto pelas normas brasileiras de pesquisa, a participag@o do seu (sua) filho (a) ¢

voluntaria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé e seu (sua) filho (a) sdo livres para
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recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacao a qualquer momento.
A recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou perda de beneficios. Esse estudo possui
baixo risco, pois sera realizado no momento da aula com a presenca da professora regente e os
instrumentos de gravagdo audiovisuais que utilizarei estardo presentes no meu celular ¢ sob minha
posse.

A participagdo do seu (sua) filho(a) ajudara na construg@o de analises mais aprofundadas no
sentido de compreender como a Roda de conversa ¢ organizada na Educacdo Infantil e principalmente
evidenciar as possibilidades que ela pode oferecer para o desenvolvimento das criangas.

Se vocé tiver qualquer duvida em relagdo a pesquisa, vocé€ pode entrar em contato através do

telefone ou pelo e-mail . Estou disponivel para

responder as suas perguntas a qualquer momento desse processo (antes, durante e apds o estudo).A
equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos/as participantes por meio
da apresentagdo da pesquisa na escola, podendo ser publicados posteriormente na comunidade
cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas
e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relacdo a assinatura do TCLE
ou aos direitos do/a participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS:
cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel pela

pesquisa e a outra com voce.

Assinatura do/da participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia,  de de 2019.
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Anexo C — Carta de Revisio Etica

Ao Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade
de Brasilia

Eu, Regina Jodely Rodrigues Campos Aguiar, mestranda em Psicologia pela Universidade de
Brasilia, matricula 170159035, do Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e
Escolar da Universidade de Brasilia, no Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento,
redijo essa carta afirmando que a pesquisa que proponho realizar cumpre os preceitos, conforme a
Resolugdo 466/2012-CNS/CONEP).

A pesquisa intitulada “A crian¢a na Educacdo Infantil: A roda de conversa como
espaco/tempo de infincia, criacdo e experiéncia”, sob minha responsabilidade, ¢ um estudo que

oferece beneficios e probabilidade minima de riscos aos seus participantes, a saber:
Beneficios:

No que tange aos beneficios, espera-se que a producdo dessa pesquisa ofereca contribuigdes as
areas de estudo da Psicologia do Desenvolvimento, agregue conhecimentos a escola e valorize o
momento da Roda de Conversa existente na rotina da Educa¢do Infantil. Além disso, intenciona-se
levar reflexdes aos docentes participantes sobre esse rico momento de construgdo, aprendizagem e
devir humano.

Nesse sentido, a pesquisadora planeja um retorno ao término da producao cientifica, onde fara
uma proposta de Roda de Conversa e/ou apresentagdo formal a comunidade escolar sobre os principais
resultados da pesquisa. Esse momento serd previamente organizado com os/as responsaveis pela
escola e terd o objetivo de compartilhar os aprendizados na pesquisa.

Riscos:

Conforme supracitado, a probabilidade de riscos na pesquisa ¢ minima, pois a observagio
participante ocorrerda na roda de conversa; geralmente nesse momento as criangas permanecem

sentadas em circulo, comumente em sala de aula. Os instrumentos eletrénicos utilizados na pesquisa
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(gravador de audio e filmadora) ndo estardo ligados a energia elétrica, pois sdo recursos presentes no
meu aparelho celular e ficaro sob minha posse em todo momento da coleta de dados.

Medidas preventivas durante o processo de observagdo e realizagdo de atividades na roda de
conversa da Educacdo Infantil e nas entrevistas com os/as professores/as serdo tomadas para
minimizar qualquer risco ou incomodo, por exemplo: sera esclarecido que ndo ha respostas certas e
erradas em relag@o aos temas apresentados a cada participante, que eles/as podem sentir-se a vontade
para participar de acordo com suas opinides pessoais. Mesmo assim, caso esses procedimentos possam
gerar algum tipo de constrangimento ou desconforto aos/as participantes, os/as mesmos/as nao
precisardo realiza-los.

Além disso, deixarei claro durante todo o percurso da pesquisa que os/as professores/as
participantes tém liberdade para interromper sua participa¢do a qualquer momento sem qualquer
prejuizo ou perda de beneficios. Ademais, sera feito todo esclarecimento prévio aos pais € ou
responsaveis das criangas envolvidas e entregues os TCLEs e Termos de Assentimento para os
referidos responsaveis e para os/as professores/as participantes. Serd evidenciado aos pais e ou
responsaveis que eles t€m a liberdade para interromperem a participacao dos seus filhos/as a qualquer
tempo sem qualquer prejuizo se assim acharem necessario.

As conversas serdo gravadas em 4udio para que possam ser transcritas e analisadas
posteriormente e também serdao produzidas filmagens e registro de fotografias das atividades que serdao
propostas nas rodas de conversa para auxiliar na coleta e analise dos dados.

No intuito de prevenir possiveis situacdes de desconforto em relacdo a gravagdo de audio,
registro de fotografias e filmagem, sera esclarecido que o Gnico objetivo das mesmas € para auxiliar no
trabalho de transcrigdo e analise das informagdes. Serd garantido que as informagdes provenientes da
participacdo dos/as entrevistados/as na pesquisa, tais como, arquivos de gravacdo de audio e/ou
filmagem, ficardo sob minha guarda na condigdo de pesquisadora responsavel pelo estudo e serdo

rigorosamente preservadas.

Assinatura da pesquisadora
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Anexo D — Termo de Assentimento (Justificativa)

Eu, Regina Jodely Rodrigues Campos Aguiar, estudante de mestrado, com a matricula
170159035, no Departamento de Psicologia Escolar ¢ do Desenvolvimento, Programa de Poés-
Graduag@o em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar da Universidade de Brasilia, pesquisadora
responsavel pelo projeto de pesquisa intitulado: “A crianca na Educagdo Infantil: A roda de
conversa como espaco/tempo de infincia, criacdo e experiéncia” venho por meio deste justificar a
ndo apresentacdo do Termo de Assentimento.

De acordo com as orientagdes deste Comité de Etica e Pesquisa, o termo se faz necessario
quando a pesquisa se dirige a menores de 18 anos e redigido em uma linguagem clara; todavia a faixa
etaria das criancas ¢ de 4 e 5 anos de idade, tornando-se assim inviavel pois essas ainda ndo
encontram-se alfabetizadas.

Informo que havera um Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE) dirigido aos

pais e ou responsaveis das criangas.

Assinatura da pesquisadora
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Anexo E — Termo De Autorizagdo Para Utilizagdo De Imagem, Som e Voz Para Fins de Pesquisa

(Professoras)

Eu, , autorizo a utilizacdo da

minha imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado/a no projeto de pesquisa
intitulado: “A crianca na Educacdo Infantil: A roda de conversa como espaco/tempo de infincia,
criagdo e experiéncia” sob responsabilidade de Regina Jodely Rodrigues Campos, estudante de
mestrado, com a matricula 170159035, no Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento,
Programa de Pos-Graduag@o em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude da Universidade de
Brasilia. Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para a analise por parte da
pesquisadora e sua orientadora, Prof* Dr* Lucia Helena Cavasin Zabotto Pulino.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgagdo da minha imagem nem som de voz por qualquer
meio de comunicagdo, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas ao
ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relagdo as imagens e som de voz sdo de responsabilidade da
pesquisadora responsavel. Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins
de pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel pela

pesquisa e a outra com o/a participante.

Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia,  de de 2019.
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Anexo F — Termo de Autorizagdo Para Utilizagdo de Imagem, Som e Voz Para Fins de Pesquisa (Pais

e/ou Responsaveis)

Eu, , autorizo a utilizacdo da

imagem e som de voz de meu (minha) filho (a), na qualidade de participante no projeto de pesquisa
intitulado: “A crian¢ca na Educagdo Infantil: A roda de conversa como espago/tempo de infincia,
criacdo e experiéncia” sob responsabilidade de Regina Jodely Rodrigues Campos, estudante de
mestrado, com a matricula 170159035, no Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento,
Programa de Po6s-Graduacdo em em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar da Universidade de
Brasilia. A imagem e som de voz de meu (minha) filho (a), podem ser utilizadas apenas para a analise
por parte da pesquisadora e sua orientadora, Prof* Dr* Lucia Helena Cavasin Zabotto Pulino.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgagdo da imagem nem som de voz de meu (minha) filho
(a), por qualquer meio de comunicacdo, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa, explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e
demais procedimentos de seguranga com relagdo as imagens e som de voz sdo de responsabilidade da
pesquisadora responsavel. Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins
de pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem e¢ som de voz. Este documento foi
elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel pela pesquisa e a outra com o/a

participante.

Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia,  de 2019
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Anexo G — Roteiro de Entrevista Semiestruturada (Professoras e Coordenadora)

Entrevista Semiestruturada com as professoras

(Topico guia)

Primeiramente a pesquisadora agradecera pela participagdo na pesquisa e explicara que a

presente entrevista serd dividida em cinco blocos com perguntas referentes aos seus respectivos temas.
1 —1° Bloco: Tornar-se professor: Percurso profissional

A professora sera convidada a relatar suas motivagdes profissionais, percurso e escolha.
1.1 — Quais foram as motivagdes na escolha de sua profissdo?
1.2 — Como foi o processo de escolha de sua area de atuag@o?

1.3 — Vocé poderia relatar um momento marcante em seu percurso profissional?

2 — 2° Bloco: Vivéncia na escola

Nesse momento, sera solicitado a professora que fale sobre sua trajetoria na escola e

participacdo na Proposta Pedagogica.

2.1 — Ha quanto tempo vocé faz parte da equipe escolar? Como vocé se sente nessa instituigao

de ensino?

2.2 — Vocé participou da elaboragdo ou reelaboragdo da Proposta Pedagogica da escola? Se

sim, como foi essa experiéncia?

2.3 — Em sua opinido, qual seria um ponto da referida Proposta que poderia elucidar a

identidade da escola?
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3 —3° Bloco: A sala de aula — Praxis Pedagogica

Refletir sobre a pratica ¢ também uma oportunidade de pensar sua formagdo, nesse momento a
professora sera convidada a relatar sobre sua atuagao.

3.1 — Em sua concep¢do, quais seriam as caracteristicas de um professor (a) da Educacao
Infantil?

3.2 — Vocé poderia me contar sobre sua atuagdo como professora da Educacdo Infantil em
especifico nessa escola?

3.3 — Conte-me sobre sua turma de Educacdo Infantil. Quais seriam suas caracteristicas

relevantes? Como ¢ a relacdo interpessoal das criangas com vocé e com seus pares?

4 — 4° Bloco: Alguns conceitos importantes para o contexto da pesquisa

4.1 — Qual sua concepgao de ser humano?
4.2 — O que ¢ crianga para vocé?
4.3 — O que ¢ Educagao?

4.4 — Qual a importancia da Criagdo no contexto da Educagdo Infantil? E da Imaginagdo?

5 - 5° Bloco: A Roda de Conversa

Nessa ultima etapa da entrevista, o tema ¢ a Roda de conversa, tema central da pesquisa.

5.1 — Em sua formacdo inicial ou continuada, vocé estudou, leu ou discutiu sobre a Roda de
Conversa?

5.2 — Em sua opinido, qual é a importancia da Roda de conversa em sua pratica pedagogica?

5.3 — Quais sdo as atividades que voc€ propde na Roda ou o que vocés costumam fazer nela?

5.4 — Qual importancia da Roda de Conversa na rotina de atividades?

5.5 — E sua importancia para o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga?

Ao final, perguntar se quer falar mais ou contar alguma coisa.
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Anexo H — Desenhos das Criancas

Desenho da Milena

Desenho do Heitor
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Desenho do Jodo
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Desenho do Mateus
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Desenho da Beatriz

Desenho do Lucas
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Desenho da Maria

Desenho do Pedro
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Anexo I — Fotos da Pesquisa

Anexo 12: Visita a galeria do projeto: “Arte por toda parte”
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Anexo 13: Uma das “subversdes” infantis: Montagem de um foguete

Anexo 14: Painel com atividade referente ao conto classico da Cinderela
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Anexo I5: Histdria do sapo Bocarrdo — Observagdo participante

Anexo [6: Lema da escola
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Anexo I8: O processo de caminhar até o parque (a expansao da roda)
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Anexo [10: Criangas produzindo os desenhos de seu lugar favorito
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Anexo I11: Decoragao das latinhas Anexo 112: Decoragao de latinhas

(trabalho em grupo)



