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RESUMO

A pesquisa tem como objetivo geral compreender a questao da qualidade de ensino da Educagdo
Infantil, a partir da identificac@o das representag¢des sociais de professores € maes de alunos, no
contexto do campo. A fundamentacdo tedrica desse estudo pauta-se na Teoria das
Representagdes Sociais, sob o enfoque da Educagdo Infantil no/do campo e das relacdes entre
a familia e a escola. A pesquisa € realizada com professores e maes de alunos de escolas de
Educagdo Infantil no campo em um municipio do Vale do Paraiba, situado no estado de Sao
Paulo. Trata-se de uma pesquisa de campo, exploratéria e descritiva, com abordagem
quantitativa e qualitativa. Os instrumentos adotados para a coleta de dados sdo: andlise
documental, observacgdo, questiondrio e grupo focal. A observagao foi realizada em um periodo
de nove dias alternados; 30 questiondrios coletados; populacdo de 17 professores, 403 criangas
e 390 maes; amostra de quatro professores e sete maes para o grupo focal. O tratamento dos
dados se fez por meio da andlise de contetido dos dados qualitativos, classificados em
categorias. A investigacdo constatou que a qualidade na Educacdo Infantil diz respeito a uma
conjugacdo de fatores, dentre os quais: a concepcao que se tem da infancia, da cultura, das
maneiras de educar e cuidar; o alinhamento da proposta pedagdgica; a criagdo de um ambiente
adequado; a relacd@o intensa com as familias; a formacao e a qualificagdo dos profissionais.

A anélise dos resultados identificou que docentes e maes atribuem importancia a Educagdo
Infantil no bairro rural aos fatores da convivéncia e interacdo com outras criangas. A discussao
tornou-se complexa a medida em que se reconhece a dificuldade de se definir o conceito
qualidade. Trata-se de um conceito relativo, baseado em valores, necessidades, ideias,
perspectivas. Ficou evidenciado, por meio deste estudo, que existem critérios de qualidade
distintos entre professores e maes. Em consequéncia, no entrelacamento de diferentes vozes da
comunidade escolar hd o compartilhar de concepg¢des e praticas entre familia e escola. Dessa
forma, os principios de qualidade que norteiam as a¢des na institui¢do de Educacao Infantil no
campo devem considerar a histéria dos sujeitos e a interacdo entre eles. Com essa pesquisa,
espera-se despertar o interesse para novas discussdes e motivar a troca de saberes, experiéncias
e valores entre profissionais da drea acerca do tema.

PALAVRAS-CHAVE: Representacoes Sociais. Educacao Infantil no Campo. Qualidade
na Educacio Infantil. Relacao entre Familia e Escola.



ABSTRACT

The research aims to identify the teaching quality issue of Early Childhood Education from the
identification of social representations of teachers and mothers of students in the context of the
countryside. The theoretical basis of this study is guided in the Social Representation Theory,
under the standpoint of early childhood education in/of the countryside and the relationship
between family and school. The survey is conducted with teachers and mothers of Early
Childhood Education school students in the countryside in a municipality of Paraiba Valley,
located in the Sao Paulo state. This is a field research, exploratory and descriptive, with
quantitative and qualitative approach. The instruments adopted for data collection are:
document analysis, observation, questionnaire and focus group. The observation was conducted
in a period of nine alternate days; 30 questionnaires collected; population of 17 teachers, 403
children and 390 mothers; four teachers and seven mothers sample for the focus group. Data
processing was done through content analysis of qualitative data, classified into categories. The
investigation found that the quality of school childhood education is a combination of factors
which include: the conception of childhood, of culture, the manners to educate and take care,
the alignment of the educational proposal, the creation of na adequate ambiance, the intense
relationship with the families, the formation and qualification of professionals.

The analysis results identified that teachers and mothers assign the importance to Early
Childhood Education in the rural district to the factors for living and interacting with other
children. The discussion has become complex as they recognize the difficulty to define the
concept of quality. It is a relative concept, based on values, needs, ideas, perspectives. It became
clear, through this study, there are distinct quality criteria among teachers and mothers.
Consequently, in the intertwining of different voices of the school community for the sharing
ideas and practices between family and school. Thus, the quality principles that guide the
actions in the institution of Early Childhood Education in the countryside should consider the
history of the subject and the interaction between them. In this research, it is expected to attract
the interest for further discussion and encourage the exchange of knowledge, experiences and
values among professionals on the topic.

KEY-WORDS: Social Representations. Early Childhood Education in the Countryside.
Quality in Early Childhood Education. Relationship between Family and School.
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1 INTRODUCAO

Muito se tem discutido a respeito da Educacao Infantil, primeira etapa da Educacao
Bésica, que corresponde ao atendimento institucionalizado da criancga de zero a cinco anos de
idade. De modo geral, a esfera para o debate € vasta e fértil, consideradas as diferentes facetas
de um tema amplo.

Desde o surgimento dos primeiros jardins de infancia no Rio de Janeiro, em 1875, até
os dias atuais, hd por volta de um século e meio de histéria da Educagdo Infantil no pais.
Entretanto, é preciso reconhecer o ingreme caminho percorrido por ela até que merecesse um
espaco delimitado na Constituicdo Federal de 1988, sendo que somente em 1996, portanto ha
20 anos, a Educacdo Infantil foi reconhecida como parte do sistema educacional na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n° 9.394/96. O conhecimento da trajetdria construida
historicamente langa contribui¢des para a compreensdo da realidade vivenciada hoje.

O estudo do atendimento institucionalizado a crianga pequena no Brasil pode ser
dividido em etapas. Inicialmente, o periodo que antecede a década de 1930 revela o carater
estritamente assistencialista da educacdo aos pequenos das classes mais pobres da populagdo.
A partir dessa década, por 50 anos, a educacgdo a crianga de zero a seis anos de idade passa a
ser vista como imprescindivel a compensacdo das caréncias biopsicossociais do
desenvolvimento infantil. Somente a partir da década de 1980 a Educacdo Infantil no pais
recebe um maior reconhecimento da sociedade e da esfera publica quanto ao seu valor
educacional, frente aos amplos debates e a mobilizacao pelos direitos da crianga, no cendrio de
uma nova Constituicdo. O ingresso na Educagao Infantil passa a ser considerado um direito
fundamental da criancga. Portanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do (LDBEN), de 1996,
finalmente formaliza o anseio de posicionar a Educacdo Infantil como primeira etapa da
Educacgdo Bésica.

O reconhecimento do trabalho pedagdgico destinado a educagdo infantil conquista a
merecida dimensao no sistema educacional: atender as especificidades da faixa etdria a que
corresponde a este nivel de ensino, garantindo a construcdo e o exercicio da cidadania, como
premissa basica do direito constitucional da crianga a educacdo.

Recentemente, em 2013, novas mudancas na legislacdo educacional conferem maior
importancia a primeira etapa da Educacdo Bésica. Ao inserir no campo da obrigatoriedade a
matricula das criancas de quatro e cinco anos de idade, nas unidades escolares, determina-se a

universalizacdo do acesso a Educacdo Infantil.
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Entretanto, universalizar o acesso nao significa apenas criar mais vagas para que essas
criancas tenham o atendimento institucionalizado nas escolas. A universalizagdo do acesso,
dada a condic@o obrigatéria desse nivel de ensino, pressupde que o atendimento seja de
qualidade para todas as criangas. Acentuam-se, portanto, os desafios e as reflexdes acerca da
busca da qualidade na Educacgdo Infantil.

Nesse sentido, ressalta-se a importancia da defini¢do do termo qualidade, a partir da
compreensdo de que se trata de um conceito socialmente construido, dependendo do contexto
em que estd inserido. Existem parametros e indicadores de qualidade que buscam nortear o
trabalho realizado nas institui¢des de Educacao Infantil do pais, de um modo geral. Porém, ha
muito que se percorrer para atingir o patamar das especificidades da realidade brasileira.

A conscientiza¢@o da existéncia da pluralidade das infancias alerta para a urgéncia da
reflexdo e construcdo de acdes pautadas na diversidade e na inclusdo. O campo brasileiro
apresenta uma realidade sociocultural especifica, com caracteristicas préprias, distintas do
cendrio urbano. Daf a necessidade urgente de se repensar a educagdo oferecida para as criangas
residentes nas areas rurais, respeitando o contexto do cotidiano dessas comunidades, sem que
se perpetue a visdo distorcida de inferioridade da populagcdo do campo.

Os indicadores de qualidade formulados pelas politicas publicas para o funcionamento
das institui¢des escolares devem considerar as expectativas da populagdo a que se destina.
Sendo o conceito de qualidade socialmente construido, diferentes grupos apresentam
concepcdes proprias, baseados em seus valores e conhecimentos, em suas vivéncias e
perspectivas. Portanto, a universaliza¢ao do acesso exige a compreensao das realidades plurais,
garantindo a todos as condicdes para a permanéncia, de modo a oferecer a qualidade do
atendimento, de acordo com as especificidades de cada contexto.

A busca da qualidade na educacdo deve, portanto, considerar o direito das criancas a
creche e pré-escola, comprometendo-se com o debate da equidade, para que os meninos e
meninas, do campo ou da cidade, tenham igualdade de oportunidades, de direitos e de justica
social. Diferentes concepcoes a respeito da infancia e do desenvolvimento infantil implicam em
divergentes concepg¢des da qualidade que se espera das institui¢des destinadas a educacao das
criangas.

Portanto, para se investigar a trajetria da Educac¢do Infantil e as representacdes sobre
a qualidade nesse espaco institucionalizado, é preciso, de antemao, entender a concep¢ao de

infincia que permeia o contexto histérico da realidade pesquisada. E importante, antes de tudo,
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examinar a concep¢ao que se tem da infancia, se enraizada a no¢do de crianca enquanto sujeito
de necessidades e cuidados, ou por outro lado, se baseada na ideia de crianga enquanto sujeito
histérico e de direitos.

Enquanto processo de socializacdo da cultura, a educacao estd intimamente associada
ao processo de constru¢c@o, manutencao e transformagdo dos conhecimentos e valores. Pensar
sobre a qualidade da Educacao Infantil no campo significa reconhecer a diversidade de relagdes
sociais, de praticas culturais, e de valores dentro do contexto de vida das criangas, considerando
a sua condicao histérica, enquanto sujeitos de direitos.

Constata-se que a diversidade e a inclusdo t€ém despertado o interesse de pesquisadores
na drea da Educacdo, por se tratarem de temas atuais que envolvem crengas, valores e saberes
do senso comum discutidos no cotidiano. Essa realidade partilhada com os outros nas situacdes
do dia a dia transforma-se em cendrio das interacdes sociais entre individuos ou grupos.

Por esse angulo, a Teoria das Representacdes Sociais pauta-se no estudo das interacdes
sociais, a partir das representacdes criadas nas relagdes entre os individuos na sociedade, e que
sdo observaveis pelo comportamento simbdlico, traduzido pela manifestacio dos habitos,
valores e crencas. Pode-se, portanto, compreender a realidade do contexto educacional, em suas
multiplas facetas, a partir das praticas que se desenvolvem frente as representacdes construidas.
Considerando que tais representacdes possuem um cardter subjetivo, a interpretacdo da
realidade depende dos sujeitos que lhe ddo sentido.

Torna-se fundamental, entretanto, admitir a complexidade do trabalho que permeia as
acoes da Educacdo Infantil, dada a importancia do reconhecimento de que o atendimento
institucionalizado a crianga pequena somente se concretiza a partir da inter-relagdo entre as
duas instituicdes: familia e escola. Sendo assim, a Educagdo Infantil encontra-se na interseccao
entre os dois contextos. E preciso compartilhar a ideia essencial de proximidade e
complementaridade entre ambas institui¢des, para que no didlogo do cotidiano, cada qual saiba
exatamente a sua func¢do e reconheca a fungdo do outro no processo de educagdo da crianca.

Nessa perspectiva, entende-se que a pesquisa académica voltada para as
representacdes sociais da Educacdo Infantil deva ser um mosaico representado pelo
entrelacamento das vozes das criangas, das familias e dos profissionais da escola. Reconhecer
cada voz como peca vital para a compreensdo da realidade é o primeiro passo para o
desenvolvimento do trabalho de investigacdo, considerando muitas vezes as maes como porta-

vozes de seus filhos bebés no cotidiano escolar.
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Logo, esta pesquisa pretende dar inicio a constru¢do de um mosaico que expresse as
representacOes sociais na convivéncia das criangas, das familias e dos professores em escolas
de Educacao Infantil do campo, em um municipio do Vale do Paraiba paulista, com enfoque a
questao da qualidade do ensino. Espera-se que, na justaposi¢ao dos fragmentos, a realidade seja
deflagrada, por meio das falas, opinides, crencgas, experi€ncias, ou dos saberes e valores.

A vista disso, pretende-se que as lacunas desse mosaico sejam preenchidas por outras

vozes, especialmente daqueles que se envolverem com o escopo desta pesquisa.

1.1 O interesse da pesquisadora pelo tema

A Educacao Infantil constitui-se tema de interesse da pesquisadora em 36 anos de
trajetdria profissional. A atuacdo como professora em escolas de Educagdo Infantil das redes
particular e publica, durante 21 anos, soma-se ao periodo de experi€ncia como diretora de
unidades de Instituto Materno Infantil da rede municipal. Esse percurso profissional atinge a
culminancia quando, na funcdo de orientadora de ensino da Secretaria Municipal de Educacao
de Sao José dos Campos/SP, a pesquisadora recebe a incumbéncia da coordenaciao do Projeto
Sala de Leitura Interativa, com o objetivo de implantar salas de leitura em todas as unidades
escolares municipais de Educacdo Infantil. Trata-se de um trabalho de media¢do entre a crianca,
a literatura, a musica, a cultura e as novas tecnologias de informacgdo, especificamente
direcionado aos interesses e as necessidades da primeira etapa da Educacdo Basica, que
corresponde as criangas entre zero e cinco anos de idade.

A carreira docente voltada para a Educacdo Infantil apresenta-se como escolha
idealizada pela pesquisadora desde a sua formacao no curso do Magistério, concluida no inicio
da década de 1980. Assim, ao identificar-se com o trabalho destinado as criangas pequenas,
reconhecendo a importincia do desenvolvimento infantil nessa faixa etéria, a pesquisadora
revelou o desejo de compreender, cada vez mais, as aprendizagens e descobertas significativas
para a formagao integral das criancas.

Nesse sentido, a primeira graduagdo, no curso de Histdria, situa-se no campo do
enriquecimento pessoal e cultural para a pesquisadora que, ao longo de sua trajetdria
profissional, dedica-se com exclusividade a Educacdo Infantil. A segunda graduacio refere-se
a licenciatura em Pedagogia, com habilitacio para a Administracdo Escolar e Supervisdao
Escolar, titulacdo exigida para que a pesquisadora pudesse atuar na dire¢do de duas creches

municipais, bem como no desenvolvimento de projetos na Secretaria de Educacao.
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Como professora iniciante em 1981 na Educacdo Infantil, dedicou-se a arte de contar
histérias em sua prépria sala de aula, atingindo publicos variados nos anos que se seguiram. Do
encanto pessoal pela literatura infantil a expressdo da arte como contadora de histdrias, a
pesquisadora enveredou por esse caminho, apresentando-se em palcos de escolas, bibliotecas,
salas de leitura e ambientes literdrios, em contato constante com publicos infantis, por mais de
trinta anos. Assim, a contagdo de historias passou a fazer parte do cotidiano da professora, ndo
apenas dentre as quatro paredes de sua sala de aula, mas em espacos literarios cada vez mais
diversificados.

A partir do crescente envolvimento com a arte literaria, constatou-se o interesse de
muitos professores em participar de formacgdes especificas na drea, apropriando-se do
conhecimento de diferentes estratégias para se contar histérias. Diante dos novos desafios, a
pesquisadora assumiu o compromisso de ser formadora de contadores de histérias, na maioria
professores de Educacgdo Infantil e do Ensino Fundamental, além de evangelizadores infantis.

Portanto, a atual incumbéncia da coordenacdo do projeto relacionado as salas de
leitura, na realidade, reflete trés décadas e meia de um trabalho dedicado a literatura infantil e
a contagdo de histoérias, seguindo fluxo paralelo a carreira docente.

Como professora, a pesquisadora teve a oportunidade de compartilhar inimeras
experiéncias com os pequenos, ao longo dos anos, acompanhando as transformacdes do mundo
globalizado e os reflexos imediatos no comportamento infantil. E da convivéncia didria com as
criangas, como professora e contadora de histdrias, surge, paralelamente, a escritora. Por meio
da arte literdria, a professora-pesquisadora encontrou na sala de aula o seu campo de inspiragao,
dedicando-se a escrever histOrias para as criangas, a partir dos temas do seu cotidiano,
mesclando realidade e fantasia, ludicidade e poesia.

A trajetéria profissional da pesquisadora em um trabalho dedicado exclusivamente a
Educagdo Infantil ofereceu-lhe as bases para a sua produgao literdria. Entretanto, cabe ressaltar
que todas as vivéncias da profissdo resultaram da atividade docente na drea urbana, na maioria
das vezes em escolas localizadas em bairros préximos ao centro da cidade. Dessa forma, a ndao
familiaridade da pesquisadora com relacdo ao contexto da educa¢do do campo tornou-se uma
das justificativas principais do interesse em realizar a pesquisa.

A Educacao Infantil no campo apresentou-se como um espago novo a ser conhecido,
apesar da trajetdria profissional da pesquisadora em 36 anos na Educacdo Infantil. Das

experiéncias profissionais vivenciadas ao longo dos anos, nenhuma delas foi construida com
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base na dinamica de trabalho do campo, apesar da estreita relacao de afinidade pelas questdes
da Educagdo Bésica nesse contexto. Por certo, o desejo de infancia de ser professora no campo,
embora adormecido pelo tempo, continuava pulsante.

Nascida na regiao urbana da capital do estado de Sao Paulo, a pesquisadora vivenciou
na infancia muitos relatos da familia quanto a vida bucélica na roca. Seus pais, nascidos e
criados em ambiente rural, relatavam inimeras cenas daquele cotidiano diferenciado, morando
em fazendas e sitios distantes da cidade. Na época, o que mais despertava o interesse da
pesquisadora, enquanto crianca, era ouvir de seus pais os relatos da rotina didria nas “escolinhas
da roca”, estudando em classes multisseriadas, em condicdes precdrias, com professoras que
enfrentavam dificuldades de toda ordem para o cumprimento da jornada de trabalho.

Além disso, era comum ouvir comentdrios de que toda professora ao se formar no
Normal, como era chamado o curso de formacao inicial de professores, deveria lecionar na roca,
até que conseguisse uma cadeira na cidade. A ideia de, um dia, trabalhar como professora na
roga provocava, desde cedo, o desejo da pesquisadora-menina seguir a profissdo docente.

O sonho de ser professora tornou-se real aos 17 anos, porém, para a pesquisadora, a
expectativa de se formar e ter como Unica op¢ao inicial o trabalho em escolas rurais representou
apenas uma ideia do senso comum das pessoas de sua época. A primeira experi€ncia como
professora aconteceu em uma escola particular de Educacdo Infantil recém-inaugurada na
cidade. Pouco tempo depois, o concurso publico a efetivou na rede municipal de ensino,
trabalhando em diversas escolas, todas situadas no perimetro urbano.

Ao se casar com uma pessoa nascida na drea rural do pequeno municipio de Redenc¢ao
da Serra/SP, outras histérias e muitos causos vieram a fazer parte do acervo pessoal da
pesquisadora, estabelecendo mais um vinculo com o tema. E assim, as histérias que lhe
pareciam mais emocionantes, contadas pelo esposo e pelos familiares ainda moradores no
bairro rural das Paineiras, eram as que remetiam as lembrancas da escolinha, das professoras
que vinham da cidade, geralmente da vizinha Taubaté, trazendo na bagagem todas as
dificuldades da profissdo. Os relatos deixavam transparecer o respeito € a admiracao pela figura
da professora. Nessas rodas de conversa, a pesquisadora, no inicio de sua profissdo, sentia
também o mesmo respeito e a valorizagdo das pessoas daquela comunidade por ela, como
professora novata.

Nesse sentido, o ingresso no curso de Mestrado Profissional em Educacgdo ofereceu a
pesquisadora a oportunidade de investigar um tema permeado por memorias afetivas de relatos

ouvidos na infancia, sem deixar de ser, a0 mesmo tempo, um debate atual e necessario para a
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compreensdo da realidade educacional do pais. Iniciou-se, dessa forma, a sua investigacdo a
respeito das representacdes sociais da educacdo destinada as criangas do campo, privilegiando
as interagdes entre professores, maes e comunidade. Contudo, a observacao in loco nos espagos
educacionais do campo apresentou-se como passo fundamental necessario para a introdugao a
pesquisa.

A partir dos desafios das etapas da investigacdo e da interpretacio dada aos resultados,
chega-se a constru¢ao do conhecimento da pesquisadora que, embora seja limitado e provisorio,
estd pautado na construcao tedrica de estudiosos. No papel de pesquisadora, hoje, sente-se
motivada a aprofundar seus estudos no tema, na busca pela compreensdo de outras leituras que

se fagcam dessa realidade.

1.2 Problema

Sabe-se que a inclusdo da temdtica do campo na agenda politica nacional € recente e,
ao mesmo tempo, urgente. Isso significa reconhecer a necessidade de se ampliar a pesquisa
académica para além das fronteiras da educag@o urbanocéntrica. Pode-se afirmar, ainda, que a
educagdo do campo, especificamente a infantil, que acontece de zero a cinco anos de idade,
apresenta-se como um desafio as politicas publicas do pais. Dentre os aspectos relevantes do
desafio encontra-se a questdo da docéncia voltada para essa faixa etdria, a qual por sua vez
assume caracteristicas préprias ao longo de sua trajetéria histérica no pais.

Nesse sentido, algumas questdes direcionam essa investigacdo exploratoria:

»  Como os professores se veem e representam suas praticas docentes na Educagao
Infantil no/do campo?

» Como as mdes representam as experiéncias vivenciadas por seus filhos no
contexto da Educacao Infantil no/do campo?

» O que representa ensino de qualidade em instituicdes que atendem a criangas de
zero a cinco anos de idade, no espaco fisico do campo?

»  Quais saberes e convicgdes estdo atrelados a noc¢ao de qualidade de ensino, para
professores € maes do campo? Em quais critérios se apoiam para definir a qualidade da
Educacdo Infantil no espago onde estdo inseridos?

Sabe-se que o direito a Educacao Infantil, garantido pela Constitui¢ao, pressupde que
as criangas tenham direito ao acesso a escola e que a permanéncia no ambiente escolar esteja

atrelada a qualidade da educagdo a elas oferecida.
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O termo qualidade se faz presente em todo o contexto da pesquisa. Merece, portanto,
ser conceituado antes de ser discutido. O conceito de qualidade € socialmente construido, ou
seja, discute-se a qualidade do ensino a partir dos valores, das informacdes, dos conhecimentos
e das experiéncias de grupos variados. Assim, a qualidade depende do contexto e das vivéncias
das pessoas envolvidas. Dentro de uma comunidade escolar, diferentes sujeitos, como
profissionais da Educac¢do e pais de alunos, definem o que seja qualidade a partir de seus
proprios referenciais, valores, necessidades, parametros e perspectivas.

Se a realidade vivida pelos sujeitos influi na maneira como eles representam a
Educacdo Infantil, justificam-se assim diferentes concepcdes sobre a qualidade no ensino entre
0s sujeitos.

A diversidade sociocultural permite a coexisténcia de concepgdes divergentes acerca
do tema qualidade na Educagao Infantil em nosso pais.

Por outro lado, as politicas publicas definem os critérios de qualidade de ensino
exigidos para o funcionamento das institui¢des escolares.

O problema da pesquisa encontra-se no amago dessas questdes. Em sintese, formula-
se uma proposi¢ao com relacdo as representacdes sociais da Educacdo Infantil no/do campo, a
partir da reflex@o a respeito da qualidade do ensino: a falta de conhecimento e de compreensao
dos indicadores que norteiam os padroes de qualidade formulados pelas politicas publicas
vigentes e que, por sua vez, permeiam as acOes desenvolvidas na Educacdo Infantil, faz com
que os sujeitos, muitas vezes, tenham como referéncia outros critérios, de natureza empirica,

do senso comum, para compreender a propria realidade.

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo Geral

A pesquisa tem como objetivo geral compreender a questdo da qualidade de ensino da
Educacgdo Infantil, a partir das representacdes sociais de professores e maes de alunos, no
contexto do campo. Para isso, torna-se fundamental o estudo sobre a histéria da infancia, a fim
de se estabelecer a relagdo entre as concepcodes de infancia existentes e a construcdo das

representacdes sociais partilhadas pelos sujeitos da pesquisa.
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1.3.2 Objetivos Especificos

O processo de identificac@o das representacdes sociais que envolvem os sujeitos desta
pesquisa demanda a inserc¢do de objetivos especificos, delimitados a seguir:

- caracterizar a cultura, a relacdo familia-escola e a docéncia como elementos
relevantes para a andlise da qualidade do ensino;

- identificar as demandas da escola infantil para as criangas do campo, a partir da fala
de professores e maes de alunos;

- relacionar as expectativas das maes com a proposta pedagdgica das unidades

escolares.

1.4 Delimitaciao do estudo

A pesquisa compreende dois bairros da drea rural de um municipio na regiao do Vale
do Paraiba, no estado de Sao Paulo. Situam-se nesse espaco as trés escolas rurais de Educagido
Infantil do municipio, sendo duas da rede municipal e uma da rede conveniada.

Os sujeitos da pesquisa sao professores e maes de alunos das trés escolas de Educacao
Infantil em funcionamento no campo.

Dados oficiais da Secretaria de Educagdo do municipio apontam para um total de 403
criancas matriculadas e 17 docentes atuantes nas escolas de Educacdo Infantil recentemente
mapeadas no contexto rural. Na equipe de gestdo hd um total de cinco especialistas, sendo trés
diretores e dois orientadores de escola. Com relagdo a creche conveniada com a Prefeitura,
todos os funciondrios sdo contratados pela entidade mantenedora. No caso especifico da creche
pesquisada, a diretora € responsével pela fun¢do administrativa e orientagdo pedagdgica, sendo
também contratada pela entidade, sem vinculo trabalhista com a Prefeitura. H4 uma orientadora
de ensino, atuante na Secretaria Municipal de Educacdo, que realiza a mediacdo entre a
Prefeitura e a creche conveniada, por meio de suporte pedagdgico ao trabalho realizado, com
visitas regulares a unidade escolar.

A pesquisa indica as mées dos alunos como um dos sujeitos, considerando que nas
populacdes investigadas o contato com as maes nas escolas é mais frequente do que com os

pais, segundo informagdes coletadas na observagao direta nas proprias comunidades. De acordo
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com a caracteriza¢do sociodemogréfica das escolas, duas de periodo parcial e uma de periodo
integral, sdo as maes que, em geral, acompanham as criancas no trajeto de ida e volta da escola.
A partir desse critério, justifica-se a selec@o especifica de maes como sujeitos da pesquisa.
Delimitada a abrangéncia do estudo, a pesquisa limita-se a pontuar os aspectos comuns
e as particularidades dos espagos investigados que possam exercer influéncia no modo como os
sujeitos expressam as suas representacdes sociais da Educacdo Infantil no/do campo, tendo a

questao da qualidade de ensino como ponto de partida do estudo.

1.5 Relevancia do estudo

A temdtica da Educagdo Infantil vem despertando nos udltimos anos, no Brasil,
multiplas reflexdes de pesquisadores e estudiosos na drea da Educagdo. O interesse em lancar
contribuicdes para o estudo acerca da primeira etapa da Educacdo Bésica garante
conhecimentos para pesquisas que minimizem as lacunas existentes sobre o assunto. Entende-
se a garantia do direito a Educacdo Infantil, primeira etapa da Educagcdo Bésica, como uma
conquista recente, com duas décadas de histéria. Assinala-se, portanto, um movimento
crescente de conscientizagdo da importancia desta etapa de vida para o desenvolvimento
integral da crianca, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, conforme prevé o
artigo 29 da LDBEN n° 9.394/96.

As discussodes a respeito da Educacdo Infantil surgem de vertentes variadas. Ha os que
se debrucam em reconstruir o caminho histérico da Educagdo Infantil no pais, passando pelas
diferentes concepg¢des de infancia que expliquem as perspectivas do cendrio atual. H4 os que se
colocam frente ao bindmio cuidar e educar, abrindo questdes para o debate quanto aos cuidados
e a aprendizagem das criancas pequenas. Novas discussdes surgem da necessidade de se
conhecer com profundidade a crianca, em seus primeiros anos de vida, bem como de se
conhecer, com igual profundidade, o profissional docente que estd a frente do processo
educativo. Outros orientam-se pela legislagdo, na busca da compreensio da Educacio Infantil
como direito constitucional, apoiando-se nas questdes das politicas publicas.

Com a recente Emenda Constitucional n.® 59/2009 e a Lei n.° 12.796/2013, as criangas
de quatro e cinco anos de idade s@o inseridas no campo da obrigatoriedade da Educagao Infantil,

o que determina a universalizacdo do acesso a primeira etapa da Educacao Basica.
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Se, por um lado, as politicas de universalizagdo da Educaciao Basica devem efetivar o
direito de todos a educacdo, por outro, devem mobilizar-se para a diversidade e a inclusdo dos
povos do campo. De acordo com Caldart (2004), essa mobilizacdo representa um importante
passo para a compreensiao de que a qualidade na educacdo deva ser prioridade das politicas
publicas, independentemente do espaco sociocultural no qual os sujeitos estejam inseridos.

O estudo “As representagdes sociais da Educac¢do Infantil no/do campo por docentes e
maes dos alunos, em uma cidade do Vale do Paraiba Paulista” investiga a Educacdo Infantil
que acontece no campo, como produto da cultura do préprio campo. Por esse motivo, a
expressao “no/do” sugere que professores € maes dos alunos tenham a possibilidade de pensar
a respeito da realidade na qual estdo inseridos, e, por meio de suas falas, revelar as suas
representacdes acerca do tema.

O esforco dessa pesquisa justifica-se, a priori, pela importancia de se refletir sobre a
questdo da qualidade do ensino, considerando os aspectos peculiares da Educacdo Infantil e,
especificamente, da Educacdo do Campo. A relevancia do estudo converge para a possibilidade
de se aderir ao debate da Educacdo Infantil no que diz respeito a qualidade que se espera ter
neste nivel de ensino, partindo da fala dos préprios sujeitos do campo e das suas representagdes
acerca do tema. A pesquisa supde reflexdo sobre a cultura da infincia e dos valores e crengas
que estdo associados a essa cultura no ambiente institucionalizado da escola. Por consequéncia,

esbarra-se na cultura da formacdo docente como ponto-chave da qualidade.

1.6 Organizacao do trabalho

Esta pesquisa organiza-se em cinco se¢des. Consta da primeira se¢do uma introdugdo
que aborda o tema, o interesse da pesquisadora em estuda-lo, o problema a ser pesquisado, os
objetivos, a delimitacdo, a relevancia do estudo e a organizacao do trabalho.

Na secdo 2, a Revisdo da Literatura apresenta quatro subse¢des. A primeira relaciona-
se ao panorama de produgdes académicas desenvolvidas nas universidades do pais, de 2004 a
2014, referentes a tematica da Educagdo Infantil, da Educag¢ao do Campo e das Representacdes
Sociais nas pesquisas voltadas para a drea da Educagdo. Na sequéncia, aponta-se a
fundamentacgdo tedrica capaz de responder as questdes que se pretende investigar. Por meio
dessa revisdo, buscam-se explicagdes tedricas fundamentadas em estudos de pesquisadores
experientes da comunidade cientifica. A segunda subsecdo aborda o conceito plural de
qualidade, inserindo a etapa da Educacdo Infantil nesse contexto, a partir da discussdo das

diferentes concep¢des da infancia. Apresenta-se um breve histérico da Educagdo Infantil no
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Brasil, revisitando as concep¢des do desenvolvimento infantil. A terceira subsecio apresenta o
conceito de cultura e a educac@o do campo, estabelecendo a relacio entre a familia e a escola;
a formacao de professores como pressuposto para a qualidade da pratica docente no campo. A
quarta subsecao trata da Teoria das Representacdes Sociais aplicada ao contexto da Educacao.

A secdo 3 aborda o Método da pesquisa: identifica a populagcdo e a amostra; apresenta
as técnicas para a coleta de dados; descreve os aspectos gerais dos contextos investigados, seja
pela descri¢do da trajetdria histérica da Secretaria Municipal de Educacao e pela caracterizagao
das unidades escolares pesquisadas; e aponta os instrumentos utilizados para a andlise desses
dados.

A secdo 4 apresenta a andlise dos resultados obtidos e consideracdes a respeito, com
base no referencial tedrico estudado. Reserva-se ainda a discussao das representagdes sociais
sobre a Educacao Infantil no/do campo, por maes e docentes das escolas pesquisadas, a partir
do conceito de qualidade, comparando o conhecimento pautado no senso comum (universo
consensual) ao pensamento formulado teoricamente pelas politicas publicas vigentes e pelos
pesquisadores da drea (universo reificado).

A secdo 5 expde as consideragdes finais a respeito da pesquisa, como arremate das

ideias gerais apresentadas.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 As pesquisas de interesse para o estudo nos ultimos 10 anos

O levantamento de producdes académico-cientificas voltadas para o estudo da
Educagdo Infantil tem como referéncia as pesquisas divulgadas pelas bases de dados da
Scientific Electronic Library Online (SciELO), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD), e Periddicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), no periodo de 2004 a 2014.

Com o propdsito de reunir um maior nimero de informagdes acerca do tema e de
realizar o levantamento dos resumos das produgdes, foram organizados e classificados os
trabalhos de acordo com os descritores Educacdo Infantil, Educacdo do Campo e
Representag¢des Sociais em Educacao.

A leitura dos resumos dos trabalhos selecionados teve a finalidade de identificar o que
foi pesquisado sobre o tema, bem como indicar as lacunas existentes, ou apontar para as
questdes que ainda necessitam de investigacdo cientifica, o que muito contribui para se tragar
um panorama geral do tema a ser pesquisado.

A partir do descritor Educagdo Infantil na base de dados SciELO, foram selecionados
36 artigos, com diferentes abordagens para a discussdo da temadtica, conforme demonstra a

Tabela 1.

Tabela 1 — A Educacao Infantil em artigos académicos
SciELO - 2004/2014

Abordagens sobre o tema Niuimero de artigos
Politicas Publicas 8
Qualidade de ensino 6
Formagdo Docente 4
Concepgdes do desenvolvimento infantil 4
Abordagem Sociocultural 3
Identidade docente 3
Interacdes Sociais 3
Relacdo Familia-Escola 3
Concepgdes da Infancia 1
Criancas do Movimento Sem-Terra 1

Fonte: Dados coletados pela autora
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A infancia em sua dimensdo mais ampla € teorizada em seu carater plural quando se
consideram as diferentes nocdes de crianca e de infincia, ao longo das experiéncias educativas
(ABRAMOWICZ; LEVCOVITZ; RODRIGUES, 2009). As contribuicdes de Vygotsky
lancaram novos olhares a Educag¢do Infantil, com base na abordagem sociocultural
construtivista para a compreensdo da realidade em diferentes contextos (QUEIROZ, 2006;
PINO, 2010). A questdo das politicas publicas para o atendimento da crianc¢a na primeira etapa
da Educacdo Basica veiculou o debate entre as producdes académicas (FARIA, 2005;
HADDAD, 2006; KRAMER, 2007; MOSS, 2009; NUNES, 2009; VIEIRA, 2010;
NASCIMENTO, 2012).

Considerando a base de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD),
ha teses de doutorado que se destacam pela questdo da gestdo publica e democratica, pautada
nas pesquisas realizadas em diferentes municipios do pais, apontando para a necessidade de
revisitacdo dos parametros legais que norteiam as politicas publicas. Por um lado, o cotidiano
das creches se faz presente nos debates sobre a formagdo docente, destacando-se o bindmio
cuidar/educar, uma questao amplamente discutida e que pressupde a compreensao da trajetdria
histérica da Educacdo Infantil. A qualidade do ensino recai nas discussdes sobre as praticas
docentes aplicadas no contexto da escola de Educac@o Infantil, sem deixar de considerar as
praticas da formacdo e profissionalizacdo docente, dos cursos de graduacdo oferecidos no pais.
A cultura como centro das discussdes do processo de aprendizagem da crianca na Educagdo
Infantil abre espaco para as consideragdes da Teoria Histérico-Cultural, destacando o papel da
familia na disseminagdo dos bens culturais. Na Tabela 2 agrupam-se as diferentes abordagens

da tematica Educagdo Infantil.

Tabela 2 — A Educacao Infantil em teses de Doutorado
BDTD - 2004/2014

Abordagens sobre o tema Niimero de teses
Politicas Publicas 11
Qualidade de ensino 5
Formacao Docente 9
Concepgdes do desenvolvimento infantil 4
Abordagem Sociocultural 3
Identidade docente 4
Interagdes Sociais 1
Relag¢ao Familia-Escola 2
Concepgdes da Infancia 2

Fonte: Dados coletados pela autora
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Por outro lado, a din@mica social e cultural que mobiliza os sujeitos do campo nas duas
ultimas décadas adverte para a necessidade de producdes académicas voltadas para a Educagdo
do Campo. A Tabela 3 apresenta os titulos mais recentes divulgados pela BDTD, em ordem

cronoldgica decrescente, partindo das publicagdes de 2014 a 2004, em diferentes universidades

do pais.
Tabela 3 — Teses de Doutorado sobre a Educaciao do Campo
BTDT - 2004/2014

Titulo da Tese Universidade Publicacao
Educac@o bésica do campo no Brasil: organizagio federativa, USP 2014
perfil socioecondmico e desempenho
Politicas puiblicas para a educagio do campo no estado de Sdo UFSC 2014
Paulo: impactos, repercussdes, contradicdes e perspectivas
Ed do d tal da Amazonia: entrel t
Educagho do campo no portal da Amazonia: entrelagamentos UFRGS 2014
ético-politico-estéticos
Profissionalidade docente na educagdo do campo UFSC 2013
A contra- hegemonia na formac@o de educadores do campo: uma UFS 2012
andlise sobre o curso de pedagogia da terra
A relacdo entre a Educacdo Infantil e as familias do campo USP 2012
Cultura~ escola.r e habitus I?rofessoral em uma instituicdo de PUC Goiss 2012
educacdo profissional agricola
A educacdo do campo: uma experiéncia na formacao do (a) UFPB

2012

educador (a) no estado do Amazonas
Educag¢do do campo: contexto de discursos e de politicas UNICAMP 2011

Critica a produg@o do conhecimento sobre a educaciio do campo
no Brasil: teses e antiteses sobre a educacio dos trabalhadores no UNICAMP 2011
inicio do século XXI

Cursos superiores universitarios: formacao de educadores do

UNICAMP 2011
campo
Priticas de leitura em uma sala de aula da Escola do UFMG
~ ~ 2010
Assentamento: educa¢do do Campo em constru¢ao
Parceria e dissenso na educacio do campo: marcas e desafios na Unisinos
2010
luta do MST
A docéncia em uma escola do campo: narrativas de seus UFSC 2009
professores
Programa Escola Ativa: educacdo do campo e trabalho docente UFSC 2009

Educagdo do campo e desenvolvimento sustentdvel na regido do

sertdo mineiro goiano: a contribui¢do do curso técnico em UnB 2008
agropecudria e desenvolvimento sustentdvel da Escola Agricola

de Unai-MG para jovens assentados de reforma agraria

Memorias da Rural: narrativas da experiéncia educativa de uma UFRGS 2007
escola normal rural publica (1950-1960).
Educacdo do campo e alternincia: reflexdes sobre uma UFRN 2006

experiéncia na Transamazdnica/Para

Fonte: Dados coletados pela autora
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A mobilizagdo de educadores, os debates e as discussdes acerca das concepgoes € as
praticas educativas em escolas das comunidades rurais sdao o resultado do engajamento ao
movimento por uma Educa¢do do Campo. Pesquisas nos centros académicos voltam-se cada
vez mais para a produgdo de referenciais teéricos que deem conta de explicar a realidade do
campo brasileiro. As transformagdes sofridas impulsionam uma nova perspectiva para a
populacdo do campo e para o contexto educacional no qual essa populacao se insere.

Os resumos de teses de doutorado divulgados pela BDTD sobre a Educacdo do Campo
mostram um maior nimero de produgdes cientificas nos ultimos dez anos, dada a recente
mobilizacdo da sociedade para a nova dinamica social do campo.

A formagdo docente constitui abordagem bastante discutida nas teses selecionadas na
Revisdo de Literatura. H4 uma preocupacao marcante em (re)significar a dimensao do ensinar
e do ser professor das escolas do campo. A cultura escolar ganha o reconhecimento pelas
especificidades do contexto rural e a docéncia passa a ser percebida em sua pratica cotidiana,
conforme as narrativas dos professores que fazem parte da propria metodologia da pesquisa.

Com base nos dados da BDTD, a Tabela 4 mostra um levantamento das publicacdes
de teses sobre Representacdes Sociais na Educagdo. Evidencia-se que muitas delas estdao
centradas na figura do professor, nas representacdes que ele constrdi acerca de sua prética, quer
seja na Educagdo Infantil como em disciplinas especificas de sua atuagdo. Duas teses sobre
representacOes sociais especificas da Educacdo Infantil datam de 2011. Uma apresenta a
questao do trabalho com bebés em creches (USP), outra aborda a construcao do ser professora
de Educacao Infantil (UFRN). Em 2014, a questdo da criatividade € tema da tese apresentada
pela Universidade Catodlica de Brasilia (UCB), com abordagem sobre as significagdes e a
importancia desse conceito na Educagdo Infantil.

Quanto as pesquisas sobre Representacdes Sociais, € possivel constatar a capacidade
desse suporte tedrico em oferecer grande contribuicdo as producdes académicas voltadas para
a drea educacional. O ambiente escolar constitui-se em espago proficuo de interacdes sociais.
Dai a importancia da Teoria das Representacdes Sociais para as pesquisas na area da Educacao,
sendo considerada a grosso modo como a teoria das interacdes humanas.

H4 teses que tratam das representacdes sociais que envolvem os professores no
dominio especifico da disciplina de sua licenciatura. Como exemplo, “Imagens televisivas e
ensino de Histodria: representagdes sociais e conhecimento histérico” (USP, 2010); “O professor
de Lingua Portuguesa na visdo de formandos de Letras” (USP, 2008); “Olhares sobre a

formacdo do professor de Matematica. Imagem da profissdo e escrita de si” (UFRN, 2008).
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Destacam-se ainda producdes académicas que se remetem as memorias de professores
e suas representacdes: “Fotografias escolares: praticas do olhar e representacdes sociais nos
albuns fotogréficos da Escola Caetano de Campos (1895-1966) ” (USP, 2013); “Memoria e
identidade - o Colégio de Calgado 1939-1958: da fundacdo a encampacao” (USP, 2008).

A diversidade, a inclusdo e o meio ambiente t€ém despertado o interesse de
pesquisadores na drea das representacdes sociais na Educacao, por se tratarem de temas atuais
que envolvem crengas, valores e saberes do senso comum discutidos no cotidiano. Como
exemplo, “Representacdes sociais sobre educagdo étnico-racial de professores de Ituiutaba-MG
e suas contribui¢des para a formacdo docente” (UNICAMP, 2011); “Representacdes sociais
sobre educacdo étnico-racial de professores de Ituiutaba-MG e suas contribuigdes para a
formagao docente” (USP, 2013); “Dimensdes e universo das representacdes sociais de educagao

ambiental por discentes em Garanhuns-PE” (UFRN, 2008).

Tabela 4 — Teses de Doutorado sobre Representacoes Sociais na Educacao
BTDT - 2004/2014

Titulo da Tese Universidade Publicacao
Representagdes sociais de professores da educagdo infantil sobre UCB 2014
criatividade: significa¢des, importancia
Fotografias escolares: praticas do olhar e representagdes sociais USP 2013
nos albuns fotograficos da Escola Caetano de Campos (1895-
1966)
O professor no novo capitalismo: representagdes sociais de UNICAMP 2013
professores do ensino fundamental, formadores e alunos de
pedagogia
A escola de linha em Rondonia: a pedagogia da diversidade e USP 2013
acolhimento discente no interior da Floresta Amazonica
A escola como espago de transformacéo social: professores, UNICAMP 2013
trabalho e hegemonia
As licdes de Meninice: um estudo sobre as representagdes de UNICAMP 2013

livros de leitura inscritas na série graduada de leitura Meninice
(1948/1949), de Luiz Gonzaga Fleury

Assentamentos rurais do MST: praticas espaciais, representacdes USP 2012
e conflitos

Representagdes sociais de violéncia doméstica contra criangas e USP 2011
adolescentes em educadores: dentincia, notificacdo ou omissao?

Representagdes sociais sobre educagdo étnico-racial de UNICAMP 2011

professores de Ituiutaba-MG e suas contribui¢des para a
formacgdo docente

Bebés e criancas pequenas em institui¢des coletivas de USP 2011
acolhimento e educagdo: representagdes de educacao em creches

Habitus, representacdes sociais e a construg@o do ser professora UFRN 2011
da educagdo infantil da cidade de Campina Grande — PB

Imagens televisivas e ensino de Histéria: representagdes sociais USP 2010
e conhecimento histérico

Educagdo para a carreira e representacdes sociais de professores: USP 2010

limites e possibilidades na Educagdo Bésica
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Titulo da Tese Universidade Publicacdo
O professor de Lingua Portuguesa na visdo de formandos de USP 2008
Letras
Memodria e identidade - o Colégio de Calcado 1939-1958: da USP 2008
fundacdo a encampacgdo
Olhares sobre a formagdo do professor de Matemética. Imagem UFRN 2008
da profissdo e escrita de si
Dimensdes e universo das representagdes sociais de educagdo UFRN 2008
ambiental por discentes em Garanhuns-PE
De crianga a aluno: as representagdes da escolarizacio da USP 2006

infancia em Mato Grosso (1910-1927)
Fonte: Dados coletados pela autora

A partir do levantamento das producdes académicas, trés subsecdes da revisdo de

literatura abordam o referencial teérico de interesse para o desenvolvimento dessa pesquisa.

2.2 A Questao da Qualidade na Educacio Infantil

Em Educacdo Infantil qualquer atividade que ndo seja de alta qualidade representa
uma oportunidade perdida de oferecer as criangas um bom comego para o resto de
suas vidas.

(FORMOSINHO, 2002)

O primeiro ponto a se discutir nesta secdo refere-se ao termo qualidade,
frequentemente usado nos dias atuais, em diferentes contextos da vida. Nesta pesquisa, a
palavra qualidade aparece escrita inlimeras vezes, bem como estd presente na fala da totalidade
dos sujeitos investigados. Discute-se, portanto, o termo qualidade relacionado a esfera da
educagdo, ou seja, dentro dos espagos escolares formais. Isso porque a investigagdo tem como
enfoque a compreensao do conceito de qualidade da Educagdo Infantil, a partir da identificacdo
das representacdes sociais de professores e maes de alunos, no contexto do campo, com suas
particularidades socioculturais. Logo, a centralidade da pesquisa insere-se na discussdo da
qualidade do ensino na Educac¢do Infantil no/do campo.

A questdo da qualidade assume relevancia especial, a partir do consenso de que a
educacgdo seja um direito garantido por lei a todas as criancas. Entretanto, para Candau (2012,
p. 64), € preciso considerar como aparente o consenso de que todos considerem importante que
a educacdo oferecida seja de qualidade. Aparente porque a expressdo qualidade “[...] admite
distintas interpretagdes e encobre diferentes marcos conceituais e politicos de conceber a
educagdo”. Portanto, o conceito de qualidade deve estar atrelado ao tipo de sociedade e

cidadania que se pretende construir.
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Nesse sentido, esta se¢do pretende abordar o momento atual da Educagdo Infantil na
sociedade brasileira, ao considerar o trabalho realizado nos espacos educativos de creches e
pré-escolas como uma conquista das ultimas décadas, sem deixar que o otimismo pelo que foi
conquistado ofusque a real situa¢do das unidades escolares no pais, em termos de atendimento
educacional a crianga até os cinco anos de idade.

Desde as ultimas décadas do século XIX, mais precisamente na década de 1870, com
a difusdo das primeiras institui¢des de Educacao Infantil no Brasil, até a Constituicao Federal
de 1988, a Educacao Infantil era, de modo generalizado, considerada um direito das criangas
pobres, dos filhos de maes trabalhadoras.

Pautada por um carater assistencialista, de prote¢do a crianca carente, a Educagdo
Infantil no Brasil demorou por volta de 100 anos para ser reconhecida como um periodo de
grande importancia para o desenvolvimento integral do ser humano.

De fato, a Educacdo Infantil, enquanto direito social da crianca, estd garantida na
legislacdo brasileira, a partir da Constituicdo da Republica de 1988. Da mesma forma, o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), de 1990, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), de 1996, preveem a Educacdo Infantil como direito da crianca. Voltada a
primeira infancia, do nascimento até os cinco anos de idade, a Educacdo Infantil corresponde a
primeira etapa da Educacao Basica.

Trata-se, portanto, de um direito constitucional da crianga desde que nasce, e que se
estende a todas as criancas brasileiras, independentemente se 0s pais ou responsaveis exercam
ou ndo atividade remunerada.

Recentemente, a partir da Emenda Constitucional n® 59/2009 e a Lei n. 12.796/2013,
demonstrou-se maior importincia a Educacdo Infantil, fomentando a obrigatoriedade da
insercao das criangas de quatro e cinco anos de idade em institui¢des escolares. Determinou-se,
assim, a universalizacdo do acesso a Educacdo Infantil. Dada a condi¢do obrigatéria da
modalidade de ensino, acentuam-se desafios e reflexdes acerca da busca da qualidade na
instituicdo de Educagdo Infantil, reconhecendo as multiplas e distintas leituras que encerram o
conceito de qualidade.

Candau (2012) refere-se as diferentes concep¢des de qualidade da educagdo, estando
elas, hoje, muitas vezes, em situacio de confronto. Isso significa dizer que transitam diferentes
modos de entender como se ddo as relacdes entre a educagdo, a escola e a sociedade. Partindo
das diversas leituras que compreendem o mundo contemporaneo, a autora (2013) da enfoque

as questdes de conflitos nas relagdes entre escola e sociedade, que sinalizam uma inadequagao
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da educacgdo aos tempos atuais. Surge, pois, a proposta de se reinventar a escola, resgatando a
dimensao cultural para se pensar a educacao articulada aos contextos da cultura.

Assim, com base na perspectiva cultural, pode-se ampliar o debate educativo, ao se
considerar as transformagdes nas relacdes sociais do mundo globalizado e as diferentes
concepgoes de qualidade que surgem neste novo contexto.

Oliveira (2011, p. 48) reforca a ideia de complexidade do conceito qualidade, ao
afirmar que “padrdes de qualidade nao sdo, entretanto, intrinsecos, fixos e predeterminados,
mas historicamente especificos e negocidveis no sentido de garantir os direitos e o bem-estar
das criancas”. Para se definir qualidade, diferentes critérios apontam para concepgdes
divergentes e contraditérias. Afirma a autora que, atualmente, na Educagdo Infantil, o debate
gira em torno da garantia da qualidade no modelo educacional proposto na creche e na pré-
escola. O comprometimento com padrdes de qualidade sdao o foco das principais discussoes a
respeito da educacao.

Do ponto de vista constitucional, Silva, Pasuch e Silva (2012) argumentam que o
direito ao acesso a vaga necessita ser complementado para que realmente se efetive,
privilegiando o aspecto da qualidade oferecida as criancas em unidades escolares de Educagao

Infantil.

Em nossa sociedade, a diferenciacio entre os grupos e sujeitos mostra aspectos de
desigualdade em relagdo a questdo da qualidade do atendimento nas instituicdes de
Educacao Infantil. As criancas do campo, no que se refere as vagas, sdo as que t€ém o
acesso mais dificultado. [...] Em vérios estabelecimentos do campo, geralmente faltam
bibliotecas, parques infantis, sala de computacdo, banheiros e a 4gua nem sempre vem
das melhores fontes. Dados sobre a formacao dos profissionais que nele trabalham,
por sua vez, também apresentam piores resultados. Podemos dizer que essas
condigdes configuram diferencas de qualidade da oferta da Educagdo Infantil
(SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 87).

Para Sousa (2014), torna-se dificil definir o que seja qualidade. O termo, de natureza
polissémica, possui diferentes significados, de acordo com o contexto de quem analisa ou
conforme o referencial teérico adotado. Além disso, a expressao qualidade € multidimensional
ou multifacetada, por integrar vdrias dimensoes, supondo um compartilhamento coletivo de
percepgoes, valores, acdes e decisdes, que ndo se consolida em curto prazo de tempo. Para a
autora, a qualidade integra direitos mais amplos vinculados a democracia e a pratica da

cidadania.
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Ainda na discussao a respeito da defini¢do de qualidade, Rios (2010, p. 64) admite que
“o conceito seja totalizante, abrangente e multidimensional, social e historicamente
determinado em um contexto concreto”. Ao considerar a multiplicidade de significados que o
termo qualidade carrega, a autora (2010) analisa o uso do conceito especificamente na drea
educacional, indicando que o termo exprime em si a ideia de algo bom. Verifica, assim, que
nos documentos oficiais 0 uso do termo qualidade compreende a ideia de “boa educagdo”.
Diante dessa constatacdo, Rios (2010) chama a atengdo para o fato de se considerar a qualidade
como um conjunto de atributos, de propriedades dos seres, podendo ter carater positivo (boa

educacdo) ou negativo (md-educagdo).

Dizemos que a educagdo é um processo de socializacdo da cultura, no qual se
constroem, se mantém e se transformam os conhecimentos e os valores. Ao definirmos
assim a educacdo, nos reportamos a categoria da “substincia”. Se esse processo de
socializacdo se faz com a imposicdo de conhecimentos e valores, ignora as
caracteristicas dos educandos, diremos que € uma md-educagdo. Se tem, ao contrario,
o didlogo, a constru¢do da cidadania como propriedade, nés a chamaremos de uma
boa educagdo. Toda educacio tem qualidades. A boa educac¢do, que desejamos e pela
qual lutamos, € uma educacdo cujas qualidades carregam um valor positivo (RIOS,
2010, p. 70).

A partir desse enfoque, referir-se a qualidade nos aspectos positivos ou negativos
significa admitir a estreita ligacdo do termo com a sociedade, a historia e a cultura, dependendo
dos valores que permeiam o espacgo investigado. Dai o uso do termo qualidade sociocultural.
Nesse sentido, Rios (2010, p. 74) complementa que “[...] se a qualidade se coloca no espago
cultural e histérico, ela terda sempre condi¢cdes de se ampliar e aprimorar’.

Rossetti-Ferreira (2012) entende que as mudangas ocorridas a nivel nacional atingem
a estrutura e os costumes das proprias familias, evidenciando diferentes contextos de nicleos
familiares. Além disso, a prépria diversidade cultural de um pais tdo amplo justifica a imensa
variedade de costumes e habitos, principalmente quando o debate inclui a realidade rural.

Desse modo, abordar a questao da qualidade da Educacao Infantil no campo significa
considerar as vdrias facetas da realidade nacional, caracterizando o que € especifico da vida
rural, o modo de vida sua populacdo, com as crengas, valores, opinides que lhes sdo proprios.
A compreensao dos sujeitos do campo, enquanto cidadaos de direitos, com suas histdrias, revela
ariqueza cultural de fazeres e saberes diferenciados. E, no ambiente escolar, a cultura se revela
da mesma forma. Dai a importincia de se refletir e debater a questdo da qualidade do ensino
nas institui¢cdes de Educagao Infantil do campo com os seus proprios sujeitos, os professores e

a comunidade escolar representada pelos pais das criancas atendidas.
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A qualidade da educagdo oferecida no campo pode ser claramente reconhecida no
discurso de Arroyo (2004), ao situar a escola do campo sob a perspectiva dos direitos e dos

sujeitos:

Quando situamos a escola no horizonte dos direitos, temos de lembrar que os direitos
representam os sujeitos — sujeitos de direitos, ndo direitos abstratos - que a escola, a
educagdo basica tem de se propor tratar o homem, a mulher, a crianga, o jovem do
campo como sujeitos de direitos. Como sujeitos de historia, de lutas, como sujeitos de
intervengdo, como alguém que constrdi, que estd participando de um projeto social.
Por isso a escola tem de levar em conta a histéria de cada educando e das lutas do
campo (ARROYO, 2004, p. 74).

Portanto, é preciso pensar a qualidade da Educacdo Infantil no campo atrelada a
conscientizacdo da diversidade de relagdes sociais, de préticas culturais, de significados e de
valores implicados nas vivéncias das criancas, dentro da sua condi¢a@o histdrica, nos contextos
especificos em que se situam, conforme sugere Felipe (2013).

A qualidade sociocultural pode ser entendida como uma nova perspectiva aos sujeitos
do campo, no reconhecimento da histéria concreta de cada educando e do coletivo. Significa
também reconhecer que a Educaciao Basica do campo precisa vincular o curriculo, o cotidiano
da escola com as matrizes culturais do povo do campo. A qualidade sociocultural estd em
sintonia com as estruturas escolares inclusivas, em detrimento da estrutura seletiva, excludente
do sistema de ensino. Para Arroyo (2004), esses sd@o pontos essenciais para se repensar O
formato da educacdo, considerando os novos sujeitos que estdo se constituindo na dinamica
social do campo. Assim, aos educadores cabe a tarefa de “acabar com as estruturas excludentes
que existem dentro da escola”. Isso equivale dizer que “a escola tem que se rever profundamente
para ser democrética nas suas estruturas”, conforme aponta Arroyo (2004, p. 85).

Considerando-se as expressivas diferencas entre o campo e a cidade, torna-se
fundamental uma reflexdo apurada para o cotidiano das institui¢des escolares, a fim de que os
professores da unidade escolar possam planejar acdes pedagdgicas que centralizem a
“concretude da vida da crianga do campo: seus espacos de convivio, seus ritmos de viver o
tempo, sua participac@o na producio coletiva de seus familiares e de suas comunidades, seus
brinquedos e brincadeiras organicamente vinculados aos modos culturais de existir” (SILVA;
PASUCH; SILVA, 2012, p. 36).

Desta maneira, torna-se complexo definir o que seja qualidade no espaco das

institui¢des de Educacgdo Infantil, considerando as diferentes praticas que ocorrem no interior
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das creches e pré-escolas do pais, o que implica em diferentes concep¢des de qualidade ou
qualidades diferenciadas de Educac¢do Infantil. Assim, Silva; Pasuch; e Silva (2012), advertem
sobre a questdo da qualidade diferenciada quando se referem especificamente a educacao no
campo, com acesso a vaga nas escolas, a falta de infraestrutura e a defasagem na formacao dos
professores em muitos estabelecimentos das dreas rurais.

A esse respeito, Corsino (2012) afirma que a proposta de uma Educacdo Infantil de
qualidade depende de varios fatores conjugados: o modo como as politicas publicas pensam a
infancia; as condicdes fisicas dos equipamentos e materiais educativos; a questdo da formacgao
docente. Com relagdo a essa formacao, a autora atribui destaque as multiplas fun¢des assumidas
pelos professores, ao considerd-los como os responsdveis pela organizacdo do tempo e do
espaco institucionais, bem como pelas propostas de ampliagdo das experiéncias infantis, em
producdo e apropriacdo de conhecimentos. Cabe aos professores também a tarefa de criar

vinculos afetivos nas constantes interagdes entre as criancas, os adultos e a comunidade.

Os processos interativos que ocorrem nas institui¢des de educacdo infantil - entre
criangas e adultos, entre adultos e adultos, das criangas entre si, das criancas e 0s
diferentes contextos sdcio-histérico-culturais e naturais etc. - sdo determinantes para
ampliar e promover o desenvolvimento infantil e para o bem-estar das criancas
(CORSINGO, 2012, p. 4).

Qualidade, para Corsino (2012, p. 5-6), significa oferecer as criangas pequenas
ambientes aconchegantes, seguros, estimulantes, desafiadores, criativos, alegres, que possam
valorizar e ampliar as suas experiéncias e seu universo cultural. Possibilitar a convivéncia em
ambientes que instiguem a capacidade da crianca de pensar, de se expressar, de criar, de atuar.
A autora refor¢a ainda o valor das brincadeiras nesses ambientes de convivéncia infantil, por
meio das quais as criancas “ddo sentido ao mundo, produzem histéria, criam cultura,
experimentam e fazem arte”.

Sob esse ponto de vista, sdo 6bvias as desigualdades entre as institui¢cdes de Educacao
Infantil, considerando as diferentes realidades a que sdo expostas as criangas brasileiras na
primeira etapa da Educacao Basica.

Ao discutir a questdo da qualidade, Silva, Pasuch e Silva (2012) entendem que seja
necessdria uma reflexdo quanto ao direito das criangas a creche e pré-escola. Propdem o debate
sobre o principio da equidade, no sentido de se refletir nos critérios de igualdade de
oportunidades, de direitos e de justica social. Para as autoras, a aplicagcao de politicas publicas

e a observacdo do cotidiano das escolas revelam um cendrio de desigualdades e injusticas. Por
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conseguinte, os principios de qualidade que balizam as préticas das instituicoes de Educagdo
Infantil devem considerar as particularidades socioculturais, sejam das criangas da cidade ou
do campo.

Ao considerar a qualidade da educagdo e os seus desafios, Zabalza (1998, p. 31) refere-
se aos “eixos semanticos” que permitem analisar distintas realidades da vida social. Assim, a
partir de trés dimensdes, o autor conceitua a qualidade da educacgdo, por meio dos valores, dos
resultados e da satisfagdo dos participantes no processo.

A qualidade observada na escola € algo que vai sendo alcangado, construido
cotidianamente, e, portanto, revela-se de modo dindmico, segundo Zabalza (1998, p. 32).
Existem, entretanto, desafios que se colocam para que se atinja a qualidade desejada nas
instituicdes de Educagdo Infantil. Dentre os dilemas que permeiam a realidade das escolas

infantis, Zabalza (1998), destaca:

.. 0 dilema entre cuidados (care) e educacdo (education).

.. 0 dilema entre o publico e o privado na distribuicao de compromissos.

.. a conexao entre atencdo a infancia e igualdade de oportunidades entre os sexos.

.. aconexdo entre o direito ao trabalho dos pais e maes e aten¢do as criangas pequenas.
a dificil ruptura dos parametros objetivos para alcancar estimativas mais

qualitativas (ZABALZA, 1998, p. 39).

No Brasil, é notéria a preocupagdo com o primeiro dilema apontado por Zabalza
(1998) — o dilema entre o cuidar e o educar — cujo debate tem demonstrado diferentes
posicionamentos entre as pessoas envolvidas no contexto da Educagado Infantil. Posteriormente,
uma secdo dedicada a andlise dos resultados da pesquisa dard destaque a alguns aspectos
polémicos desse dilema.

Na opinido de Zabalza (1998), a qualidade atua como um elemento essencial em todas
as dimensodes do funcionamento de uma institui¢do de Educac¢ao Infantil. Nesse sentido, aponta
os dez aspectos-chave selecionados por ele e que, a seu ver, indicam parametros de qualidade

na Educacao Infantil:

- organiza¢do dos espagos;

- equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de planejar e
desenvolver as atividades;

- atencdo privilegiada aos aspectos emocionais;

- utilizacdo de uma linguagem enriquecida;

- diferenciacdo de atividades para abordar todas as dimensdes do desenvolvimento e
todas as capacidades;

- rotinas estaveis;

- materiais diversificados e polivalentes;

- atencdo individualizada a cada crianga;
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- sistemas de avaliacdo, anotagdes, etc., que permitam o acompanhamento global do
grupo e de cada uma das criangas; e

- trabalho com os pais e as maes e com o meio ambiente (escola aberta) (ZABALZA,
1998, p. 50-55).

Como documento-referéncia, os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo
Infantil, publicados em 2006, pelo MEC, norteiam os sistemas educacionais quanto aos
aspectos para a melhoria permanente da qualidade do atendimento as criangas. Na mesma linha
de proposta, em 2008, o MEC lanca o documento Indicadores de Qualidade na Educacdo
Infantil, como instrumento de autoavaliacido da qualidade das institui¢des de Educacao Infantil,
por meio de um processo participativo e aberto a toda a comunidade.

Segundo Sousa (2014), a importancia que se atribui aos indicadores de qualidade pelo
professor da Educacgao Infantil deve-se ao fato de se constituirem uma base objetiva de reflexao
e avaliacdo de sua prépria pratica pedagdgica. Além disso, os indicadores apontam para a
necessidade de mudanga, sempre com vistas a promocao da qualidade da educagdo e da
aprendizagem infantil. Por outro lado, por meio dessa avaliagdo, os docentes podem visualizar
os resultados concretos do seu trabalho na vida dos alunos. A esse respeito, a autora (2014, p.
104) faz mencdo a “possibilidade de elevagdao do nivel de satisfacdo e do sentimento de
realizacdo pessoal e profissional dos professores e demais profissionais das institui¢cOes de
educacgdo infantil”.

Silva, Pasuch e Silva (2012) consideram que, para a Educagdo Infantil de modo geral,
J4 existem, minimamente, parametros e indicadores de qualidade que contribuem para nortear
o trabalho realizado nas institui¢des infantis. Entretanto, refletem acerca do longo percurso a
frente para que sejam construidos parametros e indicadores de qualidade pautados na
diversidade do campo brasileiro, coerentes com a realidade sociocultural das criancas pequenas
da Educacido Infantil residentes nas dreas rurais.

Com fundamentacido numa perspectiva humanista de qualidade da educacao, o texto-
base do relatorio técnico final da Consulta sobre Qualidade da Educacéo Infantil, divulgado em
maio de 2006, apresenta os resultados de uma pesquisa de ambito nacional, que envolveu
institui¢des escolares de Educacdo Infantil nos Estados de Ceard, Minas Gerais e Rio Grande
do Sul. Na pesquisa, foram ouvidos profissionais, criancas, familias e pessoas da comunidade,
a respeito de suas concepgdes sobre a qualidade da educagdo, com base em realidades

totalmente diferentes, de regides distintas do pais.
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A partir desse debate, o documento-base apresenta suas principais conclusdes sobre a

qualidade da educacao:

- a qualidade € um conceito socialmente construido, sujeito a constantes negociagoes;

- depende do contexto;

- baseia-se em direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e possibilidades;

- a defini¢do de critérios de qualidade estd constantemente tensionada por essas
diferentes perspectivas (Consulta sobre Qualidade da Educacao Infantil, 2011, p.
15).

O documento Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil (2009), por sua vez,
também oferece aos educadores e as comunidades atendidas pelas escolas infantis uma
importante ferramenta para subsidiar o trabalho desenvolvido nesses contextos educativos. O
documento traduz e detalha os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil em
indicadores operacionais. Trata-se, portanto, de um instrumento que contribui para a realizagao
de um diagndstico sobre a qualidade de uma institui¢do de Educagdo Infantil. Entretanto, antes
da apresentacdo desses indicadores, o documento enfatiza a consideracdo a alguns elementos

importantes desse processo:

O primeiro deles diz respeito aos direitos humanos fundamentais, cuja formulacio
resultou de uma histdria de conquistas e superacdes de situagdes de opressao em todo
o mundo. Esses direitos apresentam especificidades quando se aplicam as criangas e
sdo reafirmados em nossa Constituicio Federal e no Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA).

Um segundo aspecto relevante, relacionado ao primeiro, é o reconhecimento e a
valorizacdo das diferencas de género, étnico-racial, religiosa, cultural e relativas a
pessoas com deficiéncia.

Em terceiro lugar, é preciso fundamentar a concep¢do de qualidade na educacdo em
valores sociais mais amplos, como o respeito a0 meio ambiente, o desenvolvimento
de uma cultura de paz e a busca por relagdes humanas mais solidérias.

O quarto aspecto diz respeito a legislacdo educacional brasileira, que define as grandes
finalidades da educagdo e a forma de organizagdo do sistema educacional,
regulamentando essa politica nos ambitos federal, estadual e municipal.

Em quinto lugar, os conhecimentos cientificos sobre o desenvolvimento infantil, a
cultura da infincia, as maneiras de cuidar e educar a crianca pequena em ambientes
coletivos e a formagdo dos profissionais de educacio infantil sdo também pontos de
partida importantes na defini¢do de critérios de qualidade (MEC/SEB, 2009, p.14).

Verifica-se, portanto, que a qualidade na Educagdo Infantil diz respeito a uma
conjugacio de elementos, dentre os quais: a concepcao que se tem da infancia, da cultura, das
maneiras de educar e cuidar; o alinhamento da proposta pedagdgica; a criagdo de um ambiente

adequado; a relagd@o intensa com as familias; a formacao e a qualificagdo dos profissionais.
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Constata-se, dessa forma, que apesar de a pesquisa estar centralizada em torno da
discussdo da qualidade de ensino da Educacao Infantil, ha necessidade de se priorizar outros
debates correlatos. Em primeiro lugar, a incursdo sobre a evolugao histérica das concepgdes da
infancia viabiliza a compreensdo das representacdes sociais construidas pelos sujeitos da
pesquisa acerca do tema qualidade de ensino. O percurso da investigacao, portanto, tem como
ponto de partida um breve estudo a respeito da historia da infancia, com o intuito de,
posteriormente, relacionar as concepcdes de infancia organizadas e as representagdes sociais
construidas e partilhadas pelos professores e maes de alunos.

Num segundo momento, o tema principal “Qualidade” vincula-se a outros fatores que
merecem consideragdo, tais como as concepgdes de cultura, o contexto sociocultural da crianca
e do grupo familiar a que pertence, a intrinseca relagdo entre familia e escola. A qualidade por
sua vez nao dispensa a discussao em torno da docéncia e da qualificacdo dos profissionais da
educagdo, nao apenas no periodo da formacao inicial dos professores, mas no acompanhamento
de todo o percurso profissional, durante a formagdo continuada.

Essas consideragdes sdao discutidas nos topicos que se seguem.

2.2.1 Concepcoes da Infancia

Crianca ndo é adulto em miniatura. E outra raca. Mas parece que os adultos — que
foram criangas — se esqueceram disto.
(ZIRALDO, 1997)

Desde o nascimento até o ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental, muitas
criangas passam pela etapa da Educacgdo Infantil. A crescente demanda nos dltimos anos revela
a importancia de se tragar um percurso na histéria da Educagdo, partindo do préprio conceito
de infancia.

Em uma breve retrospectiva dos costumes e modos de vida de séculos passados, a
concepcdo de infancia pode ser retratada de maneira singular, propria de cada época da histéria
da humanidade. A perspectiva da infancia do século XXI, se comparada com os registros de
séculos anteriores a este, poderd causar estranhamento aqueles que desconhecem a evolucao
histérica da concepgdo da infancia das sociedades tradicionais as contemporaneas.

Dentre as inimeras abordagens que estudam a evolu¢dao humana, com o enfoque nos
comportamentos e mentalidades das épocas, Philippe Aries (1914-1984) apresenta uma

importante contribuicdo para a pesquisa voltada a infancia: Histéria Social da Crianga e da
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Familia. O historiador francés, no inicio da década de 1960, propde-se a interpretar as
sociedades tradicionais no que diz respeito a familia e ao tratamento dado a infincia, a partir do
que se sabia sobre o comportamento do homem no século XX. A andlise dos registros
historiograficos do mundo ocidental teve como base os registros artisticos e iconograficos de
diferentes épocas, desde o final da Idade Média ao século XIX, no que se refere as mudancgas
de comportamento e de modos de pensar em cenas da vida comum. Sua tese revela uma nova
configuragdo da familia nos tempos modernos e abre espaco para a discussao do conceito da
infancia nas sociedades industriais.

Ao analisar retratos da arte medieval, Aries supde que, até por volta do século XII, ndo
existisse lugar para a infancia, dada a auséncia de pinturas que representassem as criangas da
época (ARIES, 2014, p. 17). Isso mostra a hipétese de que ndo havia indicios de consciéncia da
infancia naquele periodo, destacando que “a descoberta da infancia comecgou sem divida no
século XIII, e sua evolugdo pode ser acompanhada na histdria da arte e da iconografia dos
séculos XV e XVI” (ARIES, 2014, p. 28). Na Idade Média da Europa Ocidental ndo havia
distin¢do da crianga com relacdo ao adulto, a comecar pelos trajes. Prevalecia, portanto, “o
antigo modo de vida que ndo separava as criangas dos adultos, nem através do traje, nem através
do trabalho, nem através dos jogos e brincadeiras” (ARIES, 2014, p. 41).

A esse respeito, Oliveira (2011) acrescenta:

Logo apds o desmame, a crianga pequena era vista como pequeno adulto e, quando
atravessava o periodo de dependéncia de outros para ter atendidas suas necessidades
fisicas, passava a ajudar os adultos nas atividades cotidianas, em que aprendia o basico
para a sua integracdo no meio social. Nas classes sociais mais privilegiadas, as
criangas eram geralmente vistas como objeto divino, misterioso, cuja transformacao
em adulto também se fazia pela direta imersdao no ambiente doméstico (OLIVEIRA,
2011, p. 58).

Entretanto, convém ressaltar que a auséncia do sentimento de infancia ndo expressa
negligéncia ou mesmo abandono do adulto com relacdo as criangas. Pelo contrério, a
ingenuidade da crianga pequena e os seus encantos naturais vieram a despertar no meio familiar
sentimentos de ternura em relacdo a infancia, definidos como “paparicagdo” dos adultos, de
acordo com Aries (2014, p. 101).

Para Oliveira (2011, p. 58), “[...] os paparicos superficiais eram reservados a crianca,
mas sem considerar a existéncia de uma identidade pessoal”. Aires (2014, p. 105) admite que
esse sentimento de “paparicar” a crianga esteve presente entre as familias abastadas da
burguesia tanto quanto entre o povo, o que, ao longo do tempo, fez despertar um novo

sentimento entre moralistas e educadores do século XVII: a preocupagdo com os ensinamentos
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morais, com a disciplina e a racionalidade dos costumes. Afinal, a criangca paparicada e
idolatrada confunde-se com a mal-educada, que faz tudo o que quer, de acordo com a prépria
vontade. Assim, a familia que antes ‘“paparicava” a crianga no seio doméstico passa a
preocupar-se também com a responsabilidade de disciplinar seus pequenos.

Mais adiante, no século XVIII, conforme aponta Aries (2014, p. 105), a marcante
preocupacdo com a moral estende-se aos cuidados com a higiene e a saude fisica da crianca.
Com isso, a infancia ganha espaco na centralidade da familia.

A vista dessa concepcdo, Kramer (2011) enfatiza que:

Desde que Aries publicou, nos anos 1970, seu estudo sobre o aparecimento da nocio
de infincia na sociedade moderna, sabemos que as visdes sobre a infincia sdo
construidas social e historicamente: a insercao concreta das criangas e seus papéis
variam com as formas de organizacdo social (KRAMER, 2011, p. 96).

Nesse sentido, Kramer (2011) argumenta que a ideia de infancia reconhecida por Aries
(2014), pautada na paparicacdo e na moralizacdo, necessita ser refletida dentro do contexto
histérico e social da modernidade. Portanto, ao transpor para a contemporaneidade, na realidade

atual, o conceito de infancia ganha uma nova dimensao, a medida que considera:

As criangas sdo sujeitos sociais e histéricos, marcados por contradi¢des das
sociedades em que vivem. [...] Defendo uma concepg¢do de crianga que reconhece o
que € especifico da infancia — seu poder de imaginacdo, fantasia, criacdo — e entende
as criangas como cidadas, pessoas que produzem cultura e sdo nelas produzidas, que
possuem um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo essa
ordem. Esse modo de ver as criangas pode ensinar nio s6 a entendé-las, mas também
a ver o mundo a partir do ponto de vista da infincia, pode nos ajudar a aprender com
elas (KRAMER, 2011, p. 97).

Kramer (2011) defende a concepg¢ao de infancia sob a 6tica da cultura, conceito que
posteriormente serd discutido, atribuindo-lhe relevancia na pesquisa. A énfase dada a
perspectiva cultural em seu sentido mais amplo pauta-se no reconhecimento de que as pessoas
sdo sujeitos da histéria e da cultura e que, por sua vez, sdo produtos da prépria cultura.

Para Kuhlmann Jr. (2015), a histéria da infancia assume dimensdo significativa,
considerando-se que a histéria da Educacao Infantil, dentre uma série de outros fatos sociais,
tem intima relagdo com as questdes que dizem respeito a familia, ao trabalho feminino, a
demografia infantil, as relagdes de produgao, as transformacdes familiares, bem como as novas

representacdes sociais da infancia:
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E preciso considerar a infincia como uma condi¢do da crianga. O conjunto das
experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos, geograficos e sociais é
muito mais do que uma representacio dos adultos sobre esta fase da vida. E preciso
conhecer as representacdes de infincia e considerar as criangas concretas, localiza-las
nas relacdes sociais, etc., reconhecé-las como produtoras da histéria (KUHLMANN
JR., 2015, p. 15).

Diferentes concepcoes de infancia em determinados momentos histéricos marcam a
histéria da educagdo das criangas pequenas. De uma educacdo estritamente familiar a uma
educagdo formalizada em institui¢des proprias para este fim, destacam-se autores pioneiros e
suas propostas educacionais em consonancia com as particularidades de cada época.

Neste contexto, dentre varios autores, Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel e
Montessori tornam-se pontos de referéncia para a pesquisa, no que diz respeito a concepg¢ado de
centralidade da crianga no processo educativo.

Para Oliveira (2011), esses pensadores t€m em comum o reconhecimento da crianca
como um ser com necessidades e caracteristicas proprias que as diferem dos adultos. As
principais ideias defendidas por eles, inovadoras para a época remota, mas que ainda
surpreendem por sua atualidade no tempo presente, agrupam-se resumidamente nesta subsecao.
Eis aimportancia dada a retrospectiva histérica das ideias pedagdgicas desses pensadores, tendo
como objetivo o resgate dos pressupostos que alicercam grande parte das propostas
educacionais da contemporaneidade.

Desta forma, a abordagem das ideias de Jan Amos Comenius, tcheco (1592 — 1670),
em A Escola da Infancia, publicacdo de 1628, revela a preocupacio com a nocao da infancia,
caracteristica da modernidade, quando se reconhece a crianca como um sujeito pleno de sentido
em si mesmo e nao apenas como um adulto em miniatura. A obra é considerada referéncia para
a pedagogia, na qual Comenius sinaliza a sua concep¢do de educacdo centrada na crianga, a
partir do respeito pelo seu desenvolvimento fisico e mental.

Severino (2011, p. XI) destaca que, a partir das ideias de Comenius, nasce a percepcao
da criangca como identidade infantil. Afirma ainda a genialidade do pensador em entender que
“a educagdo s6 pode realizar-se se organicamente articulada no que chamamos hoje de um
projeto educativo”, fundamentado na concep¢do de que se deve ensinar tudo a todos,
integralmente. Revela ainda o mérito de Comenius em considerar a teoria e a prética
inseparaveis, em educacao.

Gauthier (2013, p. 114) complementa o sentido dado ao principio comeniano de

“ensinar tudo a todos”, afirmando que o ato de ensinar ndo estd limitado apenas a transmissao
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do conteudo, mas sim a agdo de garantir que todos, independentemente de suas diferencas
individuais, tenham o acesso ao contetido. Para Lopes (2015, p. 46-47), “o ideal de uma escola
publica em que todos tenham as mesmas oportunidades a educacao pauta-se na proposta de um
unico método de ensino, um método universal a ser aplicado a todas as classes escolares”.

A base do método universal de Comenius concentra-se na natureza e na relacao desta
com 0 homem. Nesse ponto, Gadotti (1999) enfatiza o propdsito do pensador em formular uma
ciéncia da educacdo a partir da aplicacdo de métodos semelhantes aos das ciéncias fisicas,
despertando o crescente interesse do educando.

Segundo Lopes (2015), a obra comeniana intitulada A Escola da Infancia esboca um

manual de procedimentos aos pais para a educacdo de seus filhos:

Os pais eram os professores, e os filhos, os alunos; todavia em razdo de os pais nem
sempre terem preparo para ensinar a crianga-aluno, foi necessario elaborar um manual
ou um guia que pontuasse como deveriam ser seus procedimentos nessa que seria a
primeira classe escolar (LOPES, 2015, p. 95).

Na concepg¢ao comeniana, as agcdes humanas pautam-se em trés elementos: o saber, o
fazer e o falar. O cerne da educacao, portanto, apoia-se na triade sapere, agere, loqui, conforme

Lopes enfatiza:

Os fundamentos para alcancar o conhecimento das coisas a serem ensinadas pelos
pais-professores as criangas-alunos de zero a seis anos sdo desdobrados em trés termos
que, segundo o autor tcheco, constituiam as qualidades essenciais e distintivas do ser
humano. Trata-se do saber [sapere], do fazer [agere] e do falar [logui]. Se esses
termos eram fundamentais, segue-se que eles seriam necessdrios a educagdo e
deveriam ser ensinados e aprendidos desde a primeira classe escolar, que tinha inicio
no espaco familiar (LOPES, 2015, p. 102).

Na histéria da educacdo, Comenius € considerado por muitos autores como o fundador
da didatica moderna, dada a maneira inovadora com que trata dos assuntos relacionados a
primeira infancia, ainda no século XVII.

Passados quase cem anos, Jean Jacques Rousseau, suico (1712-1778) revoluciona a
educagdo de seu tempo ao também rejeitar a concep¢io da crianga como uma projecdo do
adulto. Segundo Oliveira (2011, p. 65), as ideias de Rousseau em defesa de uma educacado
voltada para a natureza, priorizam o aprendizado “por meio da experi€ncia, de atividades
praticas, da observacdo, da livre movimentacdo, de formas diferentes de contato com a

realidade”.
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Na época de Rousseau, a filosofia ocupa um lugar de destaque. Esse fato justifica que
o século XVIII tenha sido considerado o século dos filésofos, do progresso e da ciéncia. O
Século das Luzes, como ficou conhecido, tem na figura de Rousseau um de seus principais
representantes, pelas suas contribuicdes intelectuais ao pensamento politico, literdrio e
educacional da época.

No que diz respeito a genialidade do pensamento educativo de Rousseau, percebe-se
a influéncia de uma de suas principais obras, Emilio ou da Educacdo, publicada em 1762, cujos
livros que a compdem, cinco ao todo, esbogcam o projeto de uma educacao natural e social, a
partir do desenvolvimento sensitivo, cognitivo e moral do ser humano, dividido pelas diferentes
fases da vida. Ao estudo sobre a Educacdo Infantil interessa o primeiro livro de Emilio, que
trata do nascimento aos dois anos, e parte do contetido do Livro II, que caracteriza a crianca
dos dois aos doze anos.

A importancia histérica da obra deve-se a forma como Rousseau tenha tratado a
infancia, com a sua especificidade. Gauthier (2013, p. 143) observa que a “leitura atenta de
Emilio permite deduzir dois principios fundamentais da educag¢do: o homem nao € um meio,
mas um fim; [...] € preciso redescobrir o homem natural”. Quanto ao primeiro principio de que
0 homem nao é um meio, mas um fim absoluto, Rousseau afirma a particularidade da esséncia
humana, independentemente da sociedade ou da época em que o homem vive. Quanto ao
segundo principio, Rousseau defende a atitude de respeitar e ndo interferir na natureza do
desenvolvimento humano.

Gadotti (1999, p. 93) enfatiza que, para Rousseau, a educagdo da crianga ndo deveria
ter o objetivo de prepard-la para o futuro e nem a modelar para determinados fins. O objetivo
da educacao deveria ser a propria vida da crianga.

Com relagdo a obra, Emilio € o aluno ficticio de Rousseau, a quem o filésofo apresenta
um projeto de educacdo pautado em duas dimensdes: a natural e a social (moral). Dalbosco
(2011) afirma que o desenvolvimento cognitivo e sensdério-motor estd relacionado a educagao
natural, também denominada educag¢do negativa. A educacdo social, chamada de educagdo
positiva, repousa no processo de socializacdo, e ocorre pela inser¢ao da crianca na vida social
adulta, caracterizando-se pela educagdao moral propriamente dita.

A respeito do que se pensa sobre a educacao natural para a primeira infancia, até os

dois anos de idade:
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[...] natural significa para Rousseau respeitar o desenvolvimento cognitivo e fisico da
crianga, pois ndo podemos obrigi-la a queimar etapas. A educagdo nessa fase ndo
comega pela razdo, mas pelos sentidos, em razdo disso devemos ajudar a crianga a
desenvolver naturalmente os seus sentidos no confronto com a natureza
(DALBOSCO, 2011, p. 61).

Nesse sentido, afirma-se a importancia de o adulto conhecer e respeitar as fases da

vida da crianga, enfatizando a concepg¢ao de infancia em Rousseau:

A natureza quer que as criangas sejam criangas antes de serem homens. Se quisermos
perverter essa ordem, produziremos frutos tempordes, que ndo estardo maduros e nem
terdo sabor, e ndo tardardo a se corromper; teremos jovens doutores e criancgas velhas.
A infancia tem maneiras de ver, de pensar e de sentir que lhe sdo préprias; nada é
menos sensato do que querer substituir essas maneiras pelas nossas, € para mim seria
a mesma coisa exigir que uma crianga tivesse cinco pés de altura e que tivesse juizo
aos dez anos (ROUSSEAU, 2014, p. 91-92).

O desenvolvimento dos sentidos na primeira infancia se faz por meio do confronto da
crianga com a natureza e com as coisas. E essa fase da infancia nao pode dispensar os cuidados

do adulto:

Nascemos fracos, precisamos de for¢a; nascemos carentes de tudo, precisamos de
assisténcia; nascemos estlipidos, precisamos de juizo. Tudo o que ndo temos ao nascer
e de que precisamos quando grandes nos € dado pela educagdo. Essa educacdo vem-
nos da natureza ou dos homens ou das coisas. O desenvolvimento interno de nossas
faculdades e de nossos 6rgdos € a educagdo da natureza; o uso que nos ensinam a fazer
desse desenvolvimento é a educacdio dos homens; e a aquisi¢do de nossa prépria
experiéncia sobre os objetos que nos afetam é a educagdo das coisas (ROUSSEAU,
2014, p. 9).

Em Emilio, a proposta de se delegar a educacdo da crianga a mae, como primeira
educadora, compara-se ao pensamento de Comenius, em A Escola da Infdncia, no século
anterior ao de Rousseau, quando se considera a importancia do ambiente familiar como primeira
classe escolar. A comparagdo confirma o pensamento de Aries (2014, p. 194) quando, em seus
relatos sobre os séculos XVI e XVII, argumenta que “[...] a familia deixou de ser apenas uma
instituicao do direito privado para a transmissdo dos bens e do nome, e assumiu uma fungdo
moral e espiritual, passando a formar os corpos e as almas”. Trata-se, portanto, do sentimento
moderno da familia, constatado na prépria iconografia do século X VII.

Dalbosco (2011, p. 60) reafirma a posicao de Rousseau em destacar que os papéis que
o educador e os pais desempenham na educagdo da crianca sao parte de um projeto mais amplo
“que visa a formacao de um cidaddo autdonomo e preparado para reformar a sociedade”. Dai a

importancia dada a educacdo moral na infancia como meio de assegurar a passagem da

dependéncia para a independéncia no processo do desenvolvimento infantil.
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As contribui¢des no campo educacional atribuidas a um dos principais pensadores do
século XVIII revelam a profunda influéncia de Rousseau para as concep¢des atuais da
educagdo. A partir de suas ideias, destacam-se novos seguidores como Pestalozzi, Froebel e
Montessori.

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), educador suico, destaca-se pela criacdo de
uma escola baseada no principio de que a educagdo deva seguir a natureza da crianga, a partir
da concepgao da esséncia humana. Para Incontri (1997, p. 34), Pestalozzi preconiza que ‘“‘existe
uma natureza humana igual em todos os homens, uma verdade essencial inerente ao ser, que
deve e pode ser buscada por cada um de nds”. Nesse sentido, a autora complementa a ideia

filos6fica de Pestalozzi a respeito do encontro com a verdade essencial do ser:

Encontrando-a, podemos atualizar, deixar aflorar aquilo que apenas dorme oculto no
fundo de n6és mesmos. Realizando essa operacdio — de olhar para dentro, enxergar a
verdade e realiza-la no mundo —, estaremos na posse da felicidade possivel, da paz
interior pela qual todos anseiam (INCONTRI, 1997, p. 34-35).

Incontri (1997, p. 35) analisa o conceito de verdade essencial de Pestalozzi sob a ética
da atitude socrdtica, a partir do “conhece-te a ti mesmo”, enfatizando a crenca ilimitada do
pensador na autonomia humana pela busca individual da verdade. “Para Pestalozzi, a verdade
encontrada serd universal, embora se revele a cada um na forma possivel ou necessaria, de
acordo com sua posi¢ao no mundo. ”’

Sob o enfoque social, Piletti (2013a) apresenta a educacao preconizada por Pestalozzi
a partir da sua relacdo com a ideia de reforma social. Para o educador suico, a educagdo voltada
para o desenvolvimento moral, mental e fisico da natureza d4 condi¢des ao povo de superar a
ignorancia, a miséria e a imundicie.

De acordo com as concepgdes educacionais de Pestalozzi, afirma Oliveira:

Considerava ele que a forca vital da educagdo estaria na bondade e no amor, tal como
na familia, e sustentava que a educagdo deveria cuidar do desenvolvimento afetivo
das criangas desde o nascimento. Educar deveria ocorrer em um ambiente 0 mais
natural possivel, num clima de disciplina estrita, mas amorosa, € por em acao o que a
crianga ja possui dentro de si, contribuindo para o desenvolvimento do carater infantil.
[...] Levou adiante a ideia de prontiddo, ja presente em Rousseau, e de organizacio
graduada do conhecimento, do mais simples ao mais complexo, que ja aparecia em
Coménio (OLIVEIRA, 2011, p. 65-66).

As ideias de Pestalozzi foram levadas adiante por Friedrich Froebel, educador alemao

(1782-1852), conhecido como o criador do Jardim de Infancia (Kindergarten), em 1837.
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Segundo Oliveira (2011, p. 67), o nome alemao Kindergarten, ou Jardim de Infancia,
justifica-se a partir da concepg¢do de se considerar as criangas e os adolescentes da época como
“pequenas sementes que, adubadas e expostas a condi¢des favordveis em seu meio ambiente,
desabrochariam sua divindade interior em um clima de amor, simpatia e encorajamento —
estariam livres para aprender sobre si mesmos e sobre o mundo”. O trabalho educacional na
perspectiva de Froebel inclui atividades de cooperagdo e jogo, dadas as vantagens intelectuais,
morais e fisicas desses jogos para o desenvolvimento infantil.

De acordo com Wajskop (2012):

A partir dos trabalhos de Comenius (1593), Rousseau (1712) e Pestalozzi (1746) surge
um novo “sentimento da infincia” que protege as criangas e que auxilia este grupo
etdrio a conquistar um lugar enquanto categoria social. [...] Esta valorizagdo, baseada
em uma concep¢ao idealista e protetora da infancia, aparecia em propostas educativas
dos sentidos, fazendo uso de brinquedos e centradas no divertimento (WAJSKOP,
2012, p. 26).

Segundo Aries (2014, p. 59), ao longo dos séculos XVII e XVIII, ha um compromisso
que se revela em uma atitude moderna com relagdo aos jogos e as brincadeiras, bastante
diferente da atitude moral tradicional das épocas anteriores. Para o historiador, o novo
sentimento de infancia tem como testemunho o proprio compromisso de preservar a moralidade
e educar a crianga, por meio de jogos reconhecidos como bons.

Para Wajskop (2012, p. 28), a contribuicdo de Froebel e outros pedagogos como
Montessori e Decroly, demonstra a superacdo de uma visdo tradicionalista de ensino,
anunciando um novo periodo histérico, “onde as criangas passaram a ser respeitadas e
compreendidas enquanto seres ativos”.

Algumas das contribui¢des de Froebel sao destacadas por Oliveira:

Elaborou cancdes e jogos para educar sensacdes e emogdes, enfatizou o valor
educativo da atividade manual, confeccionou brinquedos para a aprendizagem da
aritmética e da geometria, além de propor que as atividades educativas incluissem
conversas e poesias e o cultivo da horta pelas criangas (OLIVEIRA, 2011, p. 68).

Para Froebel, deveria haver a mediacdo da educadora na formacao da livre expressao

infantil, sobretudo nas “atividades maternas”, explicitadas a seguir:

Os recursos pedagdgicos, basicos neste modelo, eram divididos em dois grupos: as
prendas ou os dons e as ocupagdes. As prendas eram materiais que ndo mudavam de
forma — cubos, cilindros, bastdes e ldpides — e que, usados em brincadeiras,
possibilitariam a crianca fazer construgdes variadas e formar um sentido da realidade
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e um respeito a natureza. J4 as ocupagdes consistiam em materiais que se modificavam
com o uso — tais como argila, areia e papel -, usados em atividades de modelagem,
recorte, dobradura, alinhavo em cartdes com diferentes figuras desenhadas, enfiar
contas em colar e outras que buscariam estimular a iniciativa da crianca no
desenvolvimento de atividades formativas pessoais (OLIVEIRA, 2011, p. 68).

No que diz respeito a concepcao de infancia, Kishimoto e Pinazza (2007, p. 44-45)
situam Froebel no patamar dos grandes pedagogos que pensam a crianca nos tempos atuais, ao
consideré-la “como dotada de auto-atividade, ou seja, pela acdo, expressa intengdes em contato
com o mundo externo. A auto-atividade como conceito-chave evidencia o protagonismo da

crianga no processo educacional:

A meta de Froebel é educar através da auto-atividade e investigar a relacdo das
atividades da crianca no brincar para o crescimento da mente. Nesse processo, a
crianga avalia o que pode fazer e descobre espontaneamente suas possibilidades
(KISHIMOTO; PINAZZA, 2007, p. 58).

Além disso, Froebel contrapde-se a ideia de educacao como forma de preparacdo para

a vida adulta:

A vida em que a crianga deve ser inserida ndo € a vida do adulto, mas a vida que a
rodeia no presente. A educag@o ocorre no processo, ndo no passado ou no futuro. Sua
crenca em uma forca natural que emana do préprio homem e o impulsiona ao
desenvolvimento o levou a defender a educaciio com base na liberdade e no respeito
as capacidades de cada individuo (KISHIMOTO; PINAZZA, 2007, p. 46).

A partir de Froebel, a Educacdo Infantil se diferencia do Ensino Fundamental. De
acordo com Kishimoto e Pinazza (2007), o filésofo sistematiza um curso de formacdo de
professores para a Educagdo Infantil, preocupado em envolver também as maes da comunidade.

Segundo Kishimoto (2014, p. 69), “ao observar as maes interagindo com os filhos,
Froebel percebe que, instintivamente, elas contribuem para o desenvolvimento da linguagem”,
quando, por exemplo, nomeiam e brincam com as partes do corpo, ensinando a crianga a
conhecer e perceber os seus membros. De acordo com Kishimoto (2014), Froebel preocupa-se
em orientar as maes para a educacdo da primeira infancia, com a proposta de cangdes, poemas
e brincadeiras interativas, dando importancia a estimulagdo da crianca.

Wajskop (2012) analisa com criticidade a influéncia dos pedagogos do movimento da

Escola Nova na Histéria da Pedagogia Pré-escolar brasileira, dentre eles Froebel, apontando
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para as limitacOes de suas ideias nos dias de hoje. A autora afirma que nos anos 1970, com os
programas de educacdo compensatoria, ideias trazidas pelos pedagogos da Escola Nova se
transformaram em meros instrumentos didaticos. Atualmente, muitos dos jogos, brinquedos
pedagodgicos, métodos lidicos de ensino e materiais diddticos sdo utilizados nas escolas de
Educagdo Infantil, com o propdsito de didatizar a atividade ludica da crianca. A critica de
Wajskop leva a reflexdo da importincia de ndo se descaracterizar o papel lidico dos jogos e
das brincadeiras, associando-o a possibilidade restrita de oferecer as criancas os exercicios de
prontidao para favorecer o aprendizado do conteido programatico.

Refletindo a respeito dessa questdo, Kishimoto e Pinazza (2007, p. 59) atribuem a
“pouca compreensdo da crianga como auto-ativa, criativa, cooperativa e dotada de multiplas
linguagens, que aprende e se desenvolve através do brincar”, um dos motivos que levou grande
parte dessas experiéncias para o extremo de uma pedagogia estritamente mecanicista e
repetitiva.

Nesse sentido, Barbosa (2006, p. 97-98) considera que a adaptacdo da teoria
froebeliana para o contexto educacional brasileiro “foi apresentada por intermédio de uma
leitura formalista, na qual predominam a afirmag¢do da ordem, as atividades dirigidas, a
obediéncia aos adultos, a énfase nos rituais, no cronometrar atividades e outros”. Com isso, a
teoria de Froebel sofreu uma distor¢@o ao ser transplantada para o Brasil. A autora afirma que

€ possivel fazer uma outra leitura ao recuperar os textos froebelianos:

[...] os jogos coletados por Froebel e reelaborados para serem utilizados nos jardins,
a investigacdo sobre cada crianga € o seu processo, as relacdes das criancas com a
familia, com a comunidade e com a natureza, o estudo da musica e da pintura, a defesa
da profissionalizag¢do dos jardineiros e jardineiras e muitas outras ideias o colocam
como um grande pensador da infancia e da educagdo infantil (BARBOSA, 2006, p.
97-98).

As ideias de Froebel, bem como de seus antecessores, Comenius, Rousseau e
Pestalozzi, sdo fundadoras das pedagogias da Educagdo Infantil que circulam ainda hoje no
ocidente. Por sua vez, a pedagogia experimental que se consolida com o estudo cientifico da
crianga, no inicio do século XX, apresenta propostas sistematizadas para a Educacio Infantil.
Dentre os principais construtores dessa pedagogia, destaca-se o nome da médica italiana Maria
Montessori (1870-1952).

De acordo com Rohrs (2013, p. 202), “Montessori € a figura de proa do movimento da

Educacdo Nova”. Primeira mulher na Italia a concluir o curso superior de Medicina, em 1896,
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Montessori especializou-se em Neurologia. O estudo desenvolvido sobre o comportamento de
jovens com retardo mental, em uma clinica psiquidtrica pode ser considerado como a base de
seu interesse em se dedicar aos problemas pedagdgicos. A atuacdo e o contato com criangas
consideradas anormais permitem-lhe elaborar teses para a sua proposta pedagogica.

Angotti (2007, p. 101) considera que o pressuposto bdsico da pedagogia montessoriana
apoia-se na tese de que “entre as criancas deficientes e as normais existiria uma correspondéncia
de comportamentos, respostas que ocorreriam apenas em momentos e ritmos diferentes, ou seja,
nos deficientes o ritmo e os tempos seriam mais lentos do que nas criangas normais”.
Comparativamente, ambas criangas, deficientes ou ndo, t€ém condicdes de alcancar
aprendizados e se desenvolverem.

A elaboragao da pedagogia cientifica, vivenciada e defendida por Montessori ocorre a
partir de seu trabalho com 50 criangas carentes, entre trés e seis anos. Fundamenta-se na
educagdo sensorial sob os principios do método experimental, a partir da observacao da crianca
para melhor entendé-la. Nesse sentido, Angotti (2007, p. 106) ressalta que “os ideais
educacionais da pedagogia cientifica residem no crédito de que educar é permitir livre
expressao do ser, é liberar seu potencial para que ele se autodesenvolva”.

O autodesenvolvimento da criancga pauta-se em uma proposta de trabalho bem definida

metodologicamente:

Entre as caracteristicas marcantes da metodologia montessoriana, encontra-se a
criagdo de um ambiente para os exercicios de vida didria com materiais concretos,
mobilias, banheiros adaptados ao tamanho das criancas e muitos objetos que
convidam a trabalhar e a realizar atividades que t€m objetivos reais e predeterminados.
[...] Além dos materiais de vida pratica, Montessori elaborou materiais com o objetivo
de desenvolver as percepcdes, as sensacgoes e o intelecto (BARBOSA, 2006, p. 99).

A metodologia empregada na pedagogia montessoriana torna-se bastante conhecida e
atrai educadores do mundo todo. Para Barbosa (2006, p. 98), o interesse pela nova pedagogia
deve-se a duas principais caracteristicas: “uma delas era a criacdo de um ambiente
especialmente pensado para atender as necessidades das criangas, com modveis e objetos nas
suas dimensdes; e a outra era a formacao especifica dos educadores”.

Angotti (2007, p. 108-109) também reconhece a importancia desses dois elementos no
cendrio da sala de aula para prover a educacdo da crianca: a professora e os materiais. A
defini¢do dos papéis educativos de ambos “tem por finalidade o controle do erro infantil, o

caminho na busca da independéncia e da autonomia da crianca”.
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A concepg¢do de uma educacgdo centrada na crianca revela-se na préopria configuragdao

da sala de aula:

Montessori, com seu método, inverte o foco da sala de aula tradicional, centrada no
professor. Em suas escolas, o centro € a crianga, que ela ndo considera um pretenso
adulto ou um ser incompleto. A crianca, desde o seu nascimento, ja ¢ um ser humano
integral (PILETTI, 2013, p. 122).

Ao centralizar a crianga no processo educativo, a pedagogia montessoriana atribui

sentido ao papel profissional dos professores:

A professora deverd aprender com a crianga sobre a prépria crianca e sua natureza,
por meio de uma observacdo atenta de seus periodos sensiveis, de seus interesses e
necessidades latentes, permitindo-lhe o aflorar do potencial latente e da satisfacdo dos
mesmos. Para a realizacdo do papel profissional de educar, a professora deverd, em
seu processo de formagao e atuacdo, desenvolver o espirito de cientista, do observador
da crianga, do observador da humanidade (ANGOTTI, 2007, p. 110).

A observacdo sobre a crianca induz ao conhecimento da natureza infantil e a
singularidade do ser crianga. Nesse sentido, Angotti (2007, p. 112) afirma que a crianca é
considerada por Montessori “como sendo o pai do adulto, o criador da nova humanidade, a que
deve ser observada e com quem se pode aprender sobre a esséncia do homem, sua relacdo e seu
papel no mundo em que vive”.

A obra de Montessori continua viva nos dias atuais. Suas concepg¢des pedagogicas
permanecem pulsantes em muitas escolas infantis de todos os continentes. Rohrs (2013)
considera que seu mérito repouse nas tentativas para fundar uma verdadeira ciéncia da
educagdo, nos esfor¢os para conciliar a teoria com a prética, em conformidade com os principios
cientificos.

As ideias pedagoégicas dos pensadores reunidos nesta pesquisa, em uma ligeira
retrospectiva histérica, resgatam os pressupostos que alicercam grande parte das propostas
educacionais da contemporaneidade. Logo, a importancia da retomada do pensamento
pedagégico reside na possibilidade de se formar uma postura reflexiva enquanto educadores
diante da pratica pedagdgica cotidiana. Com isso, oportunizam-se as condi¢des para a
compreensdo da realidade que se pretende investigar.

Essa retomada das ideias de pensadores de diferentes épocas pauta-se na seguinte

afirmativa:
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A histéria das ideias é descontinua. Nao existe propriamente um aperfeicoamento
crescente que faz com que as ideias filosofico-educacionais antigas deixem de ser
védlidas e sejam superadas pelas modernas. As ideias dos cldssicos da filosofia
continuam atuais. E por isso que a histéria da filosofia se distingue da histéria das
ciéncias. As novas descobertas das ciéncias vdo tornando as antigas obsoletas. Isso
ndo acontece com a filosofia e a teoria educacional (GADOTTI, 1999, p. 17).

Nesse sentido, a reflexdo do pensamento pedagdgico do passado revela-se nas
discussdes do presente e, consequentemente, indica possibilidades para o futuro.

Ao refletir sobre a historiografia da educa¢do, Kuhlmann Jr. (2015, p. 16) afirma que
a histdria das instituicdes de Educacao Infantil possui “estreita relagdo com as questdes que
dizem respeito a histéria da infancia, da familia, da populacdo, da urbanizacao, do trabalho e
das relacdes de producio etc., e € claro, com a histéria das demais institui¢des educacionais”.

Compreende-se que o direito a educacdo desde o nascimento, conforme garante a Carta
Constitucional de 1988, resulta de um processo amplo de fatores politicos, econdmicos, sociais,
culturais, os quais envolvem uma gama de transformacdes sociais, conquistas e desafios.

A seguir, a abordagem da histéria da Educacdo Infantil no Brasil, préxima questdo a
ser tratada, tem como objetivo oferecer uma sucinta visdo da trajetéria da educacdo voltada a
primeira infancia no pais, de modo geral. A retomada da histéria da educagao brasileira torna-
se essencial para a reflexdo e andlise dos dados da pesquisa. A compreensdo do contexto
nacional, embora superficial na pesquisa, enriquece a posterior andlise da realidade local,
comparando os avangos do municipio frente aos desafios mais amplos da histéria do pais,

conforme explicito na secdo referente aos dados contextuais da pesquisa.

2.2.2 Breve Historico da Educacao Infantil no Brasil

Nao serd possivel, na verdade, na andlise de nenhuma atualidade nacional, o
esquecimento das suas marcas mais remotas.
(PAULO FREIRE)

Sabe-se que, no Brasil, o periodo que antecede a Proclamacdo da Reptblica assinala
algumas iniciativas voltadas a protecdo da infancia, evidenciando uma preocupag¢do em
combater as altas taxas de mortalidade infantil da época. Investe-se, portanto, na criagao de
creches, asilos e internatos destinados a cuidar das criangas pobres.

Em contraposicao, ao final do século XIX, chegam as elites do pais os preceitos
educacionais do Movimento das Escolas Novas, por influéncia americana e europeia. Com isso,
novas ideias veiculam no cendrio politico brasileiro, como a da cria¢do do jardim de infancia,

ideia trazida pela renovacgdo educacional de Froebel na Europa:
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A ideia de “jardim de infancia”, todavia, gerou muitos debates entre os politicos da
época. Muitos a criticavam por identifici-la com as salas de asilo francesas,
entendidas como locais de mera guarda das criancas. Outros a defendiam por
acreditarem que trariam vantagens para o desenvolvimento infantil, sob a influéncia
dos escola-novistas. O cerne da polémica era a argumentagdo de que, se os jardins de
infancia tinham objetivos de caridade e destinavam-se aos mais pobres, ndo deveriam
ser mantidos pelo poder publico (OLIVEIRA, 2011, p. 92-93).

De acordo com Oliveira (2011), em meio ao debate, surgem os primeiros jardins de
infancia, em 1875, no Rio de Janeiro e, em 1877, em Sdo Paulo, sob os cuidados de entidades
privadas, para o atendimento de uma clientela infantil dos extratos sociais mais abastados,
seguindo um programa pedagdgico inspirado em Froebel.

A preocupagdo com as criangas das camadas sociais pobres também esta presente nos
debates legislativos. Em 1882, Rui Barbosa considera o jardim de infancia como a primeira
etapa do ensino primdrio, € em seu projeto de reforma da instru¢@o no pais, diferencia as salas

de asilo, as escolas infantis e os jardins de infancia. Evidencia-se, portanto, que:

Nesse momento, ja aparecem algumas posi¢cdes histéricas em face da educacdo
infantil que iriam se arrastar até hoje: o assistencialismo e uma educacio
compensatdria aos desfortunados socialmente. Planejar um ambiente promotor da
educagdo era meta considerada com dificuldade (OLIVEIRA, 2011, p. 93).

Proclamada a Republica, o processo de urbanizacdo e industrializagdo provoca a
coexisténcia da economia agraria e industrial, o que gera transformacdes na propria estrutura
familiar. No inicio da industrializa¢cdo no Brasil, no periodo entre 1889 e 1930, enquanto a mao
de obra masculina se concentra na lavoura, as mulheres passam a fazer parte da mao de obra
assalariada nas fébricas e, com isso, surge a necessidade de terem um local onde possam deixar
seus filhos enquanto trabalham.

As primeiras creches e pré-escolas surgem para suprir a auséncia das maes
trabalhadoras, com finalidade exclusivamente filantropica, assistencialista.

Segundo Kuhlmann Jr. (2011), as creches, os jardins de infancia ou as escolas
maternais, no inicio do século XX, deveriam prestar atendimento aos pobres, estando
subordinados aos 6rgdos de satde piiblica ou de assisténcia. As instituicdes infantis caberiam os
cuidados com a sadde e a sobrevivéncia dos pequenos. O regulamento das escolas maternais
considerava como sua finalidade prestar cuidados aos filhos de operarios.

Em 1932, com a regulamentacdo do trabalho da mulher, o Estado inicia a tentativa de

organizar o processo de atendimento as criancas pequenas, filhas de maes trabalhadoras:
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[...] tornando-se obrigatdrias as creches em estabelecimentos com pelo menos 30
mulheres maiores de 16 anos, medida que vai depois constar dos direitos sociais da
Constituicdo de 1988 de forma mais ampla, prevendo educacdo infantil gratuita aos
filhos de 0 a 6 anos de idade para pais e maes trabalhadores, mas que nunca chega a
ser aplicada de forma generalizada (KHULMANN JR., 2011, p. 481).

No mesmo ano, surge o Movimento dos Pioneiros da Educacao Nova, documento com
uma série de propostas para o ensino, dentre elas a renovacdo do pensamento educacional da
pré-escola, instituida como a base do sistema escolar. A partir do intenso debate surgem novos
jardins de infancia e cursos para formar seus professores, entretanto, voltados prioritariamente
para as camadas sociais de prestigio. A populacdo crescente operdria resta a criacio de
instituicdes oficiais voltadas para a protecdo a saide da crianca. Surgem as creches planejadas
como institui¢des de saude, para suprir a demanda da classe operaria. O trabalho desenvolvido
pelas creches na época apresenta-se meramente com carater assistencial-protetoral.

Nesse sentido, Oliveira (2011, p. 100-101) afirma que “a preocupacdo era alimentar,
cuidar da higiene e da seguranca fisica, sendo pouco valorizado um trabalho orientado a
educacgdo e ao desenvolvimento intelectual e afetivo das criangas”.

Percebe-se a existéncia de dois marcos na trajetdria da educagdo infantil no Brasil: o
primeiro, de cunho assistencialista, caracterizado pelo oferecimento de cuidados as criangas
carentes; o segundo, de cardter pedagdgico-educacional, caracterizado pela instalacdo das
institui¢des denominadas jardins de infincia, com a finalidade de atender as criangas de classes
sociais mais abastadas. A esse respeito, evidencia-se a preocupacao em diferenciar as creches

destinadas aos pobres, das instituicdes privadas para os ricos, no Brasil, ao final do século XIX:

A preocupacdo daqueles que se vincularam as institui¢des pré-escolares privadas
brasileiras era com o desenvolvimento das suas préprias escolas. Nota-se, entre eles,
a utilizacio do termo “pedagdgico” como uma estratégia de propaganda
mercadoldgica para atrair as familias abastadas, como uma atribuicao do jardim de
infancia para os ricos, que ndo poderia ser confundido com os asilos e creches para os
pobres (KUHLMANN, JR., 2015, p. 81).

Oliveira (2011) acrescenta que, a partir da segunda metade do século XX, o
atendimento em periodo integral em creches e parques infantis passa a ser disputado nao apenas
por operdrias e empregadas domésticas. A demanda se estende aos filhos das trabalhadoras do
comércio e funciondrias publicas.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024 de 1961, se estabelece que as

criancas menores de 7 anos recebam educagdo em escolas maternais ou jardins de infancia, o
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que estimula que as empresas mantenham instituicdes escolares para os filhos de suas
trabalhadoras. A orientacao, até entdo presente na legislacdo educacional da década de 1920 no
estado de Sdo Paulo, passa a ser exigéncia nacional da legislagao trabalhista.

A partir de 1964, com a instauracdo dos governos militares no pais, permanece a ideia
assistencialista para as criancas carentes, em creches e pré-escolas. A falta de infraestrutura
para a oferta da educacdo infantil no pais provoca a repeticdo do modelo assistencialista, que
reproduz o isolamento da crianga pobre em institui¢des desprovidas de recursos e, portanto,
sem condic¢des de oferecer qualidade a sua clientela. Por outro lado, a Educacdo Infantil passa
a ser vista como uma educac¢ao compensatoria, um periodo preparatério que antecede a escola
primadria obrigatdria.

Segundo Oliveira (2011, p. 108), “a ideia de compensar caréncias de ordem organica
ampliou-se para a compensacao de caréncias de ordem cultural, como garantia de diminui¢ao
do fracasso escolar no ensino obrigatério”.

Afirma Joaquim (2009, p. 82) que “os avangos na drea da educagdo foram contidos
durante vinte anos de ditadura militar no Brasil, processo que teve inicio em 1964, estendendo-
se até a redemocratizacdo do pais, em 1985”. A esse respeito, Piletti (2013, p. 205) enfatiza que
“o regime instalado com o golpe militar de 1964 pretendeu frear os avangos e as conquistas na
area educacional como em todos os setores da vida nacional”.

Com a Lei n° 5.692 de 1971, a Reforma do Ensino implanta o 1° grau com oito anos
de escolarizag@o obrigatdria, resultado da fusdo entre o antigo primdrio e o antigo ginasial. A
lei, em seu artigo 19, estabelece que os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade
inferior recebam educacdo em escolas maternais, jardins-de-infancia e instituicoes
equivalentes. Na interpretacdo de Kuhlmann Jr. (2011, p. 490), o verbo ‘velar’, apesar de portar
muitas significagdes, “na inten¢do da lei, quer dizer interessar-se, proteger, patrocinar”,
revelando uma organizacao de institui¢des de educagao infantil em um sistema agonizante.

A marca da Educacgdo Infantil no Brasil, nessa época, traduz-se da seguinte maneira:

Na década de 1970, teorias elaboradas nos Estados Unidos e na Europa sustentavam
que as criancas das camadas sociais mais pobres sofriam de “privacdo cultural” e eram
invocadas para explicar o fracasso escolar delas. Conceitos como caréncia e
marginaliza¢do cultural e educacdo compensatéria foram entdo adotados, sem que
houvesse uma reflexdo critica mais aprofundada sobre as raizes estruturais dos
problemas sociais. Isso passou a influir também nas decisdes de politicas de educagdo
infantil (OLIVEIRA, 2011, p. 108-109).

A educagdo compensatéria sofre criticas, especialmente por ignorar aspectos

relevantes do contexto social:
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Compreendia-se que apenas as criangas eram responsaveis pelo fracasso e nao se
discutiam problemas advindos da estrutura educacional e da prépria sociedade que,
muitas vezes, se organiza para impedir o acesso das camadas populares aos bens
culturais historicamente produzidos. [...] Apesar das criticas, ainda hoje, atribui-se a
educacdo infantil a funcdo de preparar a criancga para a escolarizag@o futura com vistas
a evitar o fracasso escolar de determinado grupo social que viva na chamada situacdo
de “caréncia cultural” (ASSIS, 2009, p. 43).

Se na década de 1970 prevalecem as ideias de uma educacdo compensatdria, hd
registros de que somente a partir da década de 1980, as concep¢des da infancia e do
desenvolvimento infantil apresentam impacto para as reformulagdes no contexto da educacdo

em nosso pais, conforme aponta Azevedo (2013):

[...] o desenvolvimento de pesquisas na drea contribuiu de forma significativa para
que se comecasse a construir um outro olhar sobre a crianca, reconhecendo-a como
um ser histérico e social, inserida em uma determinada cultura, um ser em

desenvolvimento, que ja faz parte da sociedade, que jé é cidada (Azevedo, 2013, p.
67).

De acordo com a nota introdutéria do Referencial Curricular Nacional de Educacgdo
Infantil — RCNEI (1998), a concep¢do educacional foi assim, por muitos anos, marcada por
caracteristicas assistencialistas, sem considerar as questdes do exercicio da cidadania. Se antes
pensava-se apenas em “cuidar” da crianga, a partir da década de 1980, propds-se a educé-la
também, em resposta as transformacgdes de concepcao da infancia e as exigéncias politicas.

Desse modo, com o intuito de sintetizar a histéria do atendimento institucionalizado a
crianga pequena, Azevedo (2013) refaz o caminho histérico da Educacdo Infantil em trés
momentos: o primeiro, antecede a década de 1930, com o surgimento das creches no Brasil ao
final do século XIX, atrelado a perspectiva de atendimento as classes pobres, em caréter
assistencialista. O segundo momento diz respeito a fase entre 1930 e 1980, periodo que
apresenta uma preocupagao com as caréncias biopsicossociais no desenvolvimento da crianca,
tendo como objetivo da educacdo a compensagcdo dessas caréncias. Reforca-se a ideia da
educacdo infantil compensatdria, com fungdo preparatéria para os estudos das séries iniciais do
periodo escolar. O terceiro momento caracteriza-se a partir da década de 1980, época em que
algumas mudancgas foram feitas em rela¢do ao atendimento a crianga pequena.

De acordo com Leite Filho e Nunes (2013, p. 69), “a década de 1980 foi decisiva na
formulacido de uma consciéncia e de uma nova postura em relagdo aos direitos das populacdes
infantis e juvenis”. Segundo os autores, as conquistas da Educacdo Infantil sdo derivadas de
uma mobiliza¢do social bastante significativa pelos direitos das criangas, com o envolvimento

de mais de 600 organizacdes governamentais e ndo governamentais, durante o processo da
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Assembleia Nacional Constituinte de 1987. A nova Constitui¢cdo, de 1988, traz o reflexo dessa
mobilizacdo em defesa da infancia brasileira, conforme Leite Filho e Nunes (2013, p. 70)
apontam: “A crianca até entdo compreendida como objeto de tutela passa a sujeito de direitos.
[...] Sendo dever do Estado, a Educagdo Infantil passa, pela primeira vez no Brasil, a ser direito
da crianc¢a e uma opg¢do da familia”.

Frise-se, portanto, que a Educacao Infantil por muitos anos foi encarada apenas sob o
ponto de vista da assisténcia social e do direito de pais trabalhadores. A partir da Constitui¢ao
da Republica de 1988, as creches e pré-escolas passam a compor os sistemas educacionais, ou
seja, a Educacdo Infantil comeca a ser vista sob o enfoque educacional. Além disso, o ingresso
na Educacdo Infantil passa a ser considerado um direito fundamental da crianga,
independentemente se seus pais trabalham ou nao.

Entretanto, somente com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°
9.394, de 1996, que o estatuto legal reconhece as instituicdes de educa¢do infantil como parte
integrante do sistema educacional. A LDB/96 trouxe, portanto, nova nomenclatura a educagdo
pré-escolar, destinada as criancas menores de 7 anos, adotando-se o termo Educacao Infantil,
como primeira etapa da educacdo bdsica. Anterior a esse periodo, o termo empregado como
educagdo pré-escolar destaca os objetivos da formacdo de habitos e do desenvolvimento
psicomotor da crianca, raizes da educacdo compensatoria, destinada a suprir as caréncias
culturais, afetivas e nutricionais.

De fato, a LDB/96 formaliza o anseio de posicionar a Educagdo Infantil como primeira
etapa da educacgdo bdsica, garantindo, no texto da lei, a educacdo das criangas pequenas como
o primeiro nivel de educagdo escolar, conforme elucidam Leite Filho e Nunes (2013, p. 74):
“Dessa forma, o trabalho pedagégico com a crianga adquiriu reconhecimento e ganhou sua
devida dimensdo no sistema educacional: atender as especificidades das criancas e contribuir
para a construgao e o exercicio de sua cidadania”.

Corsino (2012, p. 1-2) aponta ainda como importante conquista nessa trajetria a
inclusdo da Educacdo Infantil no Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento da Educagdo Bésica
— FUNDEB, pouco mais de dez anos apds a promulgacdao da nova LDB. Enfatiza-se que
“embora o ensino fundamental continue sendo a prioridade da educagdo nacional, existe um
fundo que respalda o financiamento da educagdo infantil”. Isso equivale dizer que os sistemas
municipais de ensino, segundo a autora, podem ampliar e melhorar o atendimento em creches

e pré-escolas, o que exige, por outro lado, que seja introduzida uma série de medidas politico-
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pedagdgicas-administrativas. Dentre as intimeras providéncias a serem tomadas, Corsino
(2012, p. 2) destaca os “estudos, reflexdes e articulagdes entre teoria e prética, formagdo de
professores, constru¢do e adequacdo de espacos, aquisicio de equipamentos e materiais,
organizacao de rotinas, elaboracao de planejamentos, entre outras demandas”.

Acompanhando o percurso legal da Educagdo Infantil no Brasil, em 2005, a Lei n°
11.114 altera a 9.394/96, ao tornar obrigatério o inicio do ensino fundamental aos 6 anos de
idade. Em seguida, em 2006, a Lei n° 11.274 apresenta uma nova configuracdo para o Ensino
Fundamental, ao estender a duragcao dessa etapa da Educagao Basica para nove anos. A medida,
portanto, passa a incluir as criangas de 6 anos, da Educagdo Infantil, no Ensino Fundamental.
Com isso, o Plano Nacional de Educacio (PNE), aprovado pela Lei n.° 10.172/2001, estabelece
um prazo até 2010 para a implantagao do Ensino Fundamental de nove anos, com a proposta
de universalizar o ensino e garantir maior nivel de escolaridade durante o periodo de
escolarizagdo obrigatoria.

Recentemente, em 2013, novas mudancas surgem na legislagdo educacional. A partir
da Emenda Constitucional n.° 59/2009 e a Lei n.° 12.796/2013, confere-se maior importancia a
Educagdo Infantil, ao inserir no campo da obrigatoriedade as criancas de 4 e 5 anos de idade.
Determina-se, assim, a universalizacao do acesso a Educacao Infantil.

Nos artigos 29 e 30 da LDB, ha alteracdao na redacdo do inciso II, pela Lei n.°

12.796/13, apenas com relagdo a idade para se frequentar a Educacao Infantil:

A educacio infantil serd oferecida em:
I - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
II - pré-escolas, para as criangas de quatro a cinco anos de idade.

A partir desse breve histérico da Educacdo Infantil no Brasil constata-se que as
questdes hoje debatidas trazem origens de uma realidade construida hd quase cento e cinquenta
anos. Para Assis (2009, p. 45), na atualidade, “verifica-se um periodo marcado pelo
descompasso entre os avancos tedricos e legais e a realidade das institui¢des de educacdo
infantil”, o que leva a constatacdo de que “a recuperacdo da trajetéria evolutiva da educacdo
das criangas pequenas evidencia que muita coisa precisa ser melhorada”.

Nesse sentido, Kuhlmann Jr. (2011) sintetiza a trajetdria percorrida, ao afirmar que:

Alf, constata-se que hé quase tudo por fazer. Quanto a educagdo infantil, ao nimero de
criancas atendidas, as dificuldades e indefinicdes quanto as politicas, a
regulamentaciio, aos orcamentos e outros indicadores, revela-se uma situacdo
desfavoravel, apesar do alento dos que t€ém sonhado e agido para rever esse quadro,
interferindo nesse processo (KUHLMANN JR., 2011, p. 493).
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Da mesma forma, Angotti (2010, p. 57) acredita que os avangos alcancados na
trajetéria da Educacgdo Infantil brasileira ainda ndo podem ser considerados satisfatorios. Apesar
de reconhecer as conquistas do percurso, a autora alega que existem lacunas que devem ser
retomadas: “a falta de assumir em teoria e pratica a construcao de concepgdes claras, de um
idedrio que expresse a esséncia pedagdgica, formativa, singular para o momento de vida no qual
se encontram as criangas de faixa etdria anterior aos sete anos’ .

O panorama nacional delineado sobre o atendimento realizado na Educacdo Infantil

pode ser assim expresso:

Por um lado, justifica-se o acolhimento das criangas em institui¢des infantis para que
seus pais fiquem liberados para o trabalho, garantindo a manutencao da vida familiar.
Por outro lado, porém, a educagdo infantil j4 tem sua marca na histéria da educacao
no Brasil hd mais de um século, e ndo conseguiu ainda priorizar, substancialmente, o
cardter pedagdgico possivel para este nivel de ensino, crescendo qualitativamente
diante das principais tendéncias e fatores que o vem influenciando (ANGOTTI, 2010,
p- 58).

E possivel, entretanto, refletir sobre as lacunas existentes na trajetéria da Educacio
Infantil brasileira, apontadas por Assis (2009), Kuhlmann Jr. (2011) e por Angotti (2010). Essa
reflexdo parte inicialmente da propria compreensdo de que as diferentes propostas pedagdgicas
situadas ao longo da histdria no contexto das institui¢cdes de Educacdo Infantil dependem das
diferentes visdes que se tém da infancia, do desenvolvimento humano, ou seja, sofrem a
influéncia direta das concepgdes construidas a respeito do desenvolvimento infantil. Sdo essas
as concepgdes que pautam a iniciativa das agdes educacionais em distintas épocas e que, muitas
vezes, por serem desconhecidas implicam em uma visao distorcida da realidade.
E preciso, portanto, reconhecer que as concepcdes de infincia e de desenvolvimento
humano balizam o trabalho nas institui¢cdes infantis. Sdo elas que definem as acdes cotidianas
no contexto educacional.

A seguir, faz-se necessdaria uma breve considera¢do a respeito das concepgdes do

desenvolvimento infantil como suporte para a fundamentagao tedrica dessa pesquisa.

2.2.3 Concepcoes do Desenvolvimento Infantil

Somos um ser por fazer-se; um ser no mundo e com os outros envolvido, num
processo continuo de desenvolvimento intelectual, moral e afetivo. [...] Estamos
sempre nos fazendo, refazendo, comecando, recomegando. O humano ndo é, ele se
conquista, faz-se por meio de suas acdes no mundo, na histéria.

(PAULO FREIRE)
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Oliveira (2011) enfatiza que o desenvolvimento humano € um processo de construcgao.
Historicamente, na psicologia, diferentes concepg¢des, dentre elas a inatista e a ambientalista,

tentam explicar o desenvolvimento humano para a Educagao Infantil:

Os fatores hereditdrios e o papel da maturagdo organica tém sido superestimados por
correntes afins do biologismo ou do inatismo, que enfatizam a espontaneidade das
transformacdes nas capacidades psicoldgicas do individuo, sustentando que
dependeriam muito pouco da influéncia de fatores externos a ele. O desenvolvimento
seria como o desenrolar de um novelo em que estariam previamente inscritas as
caracteristicas de cada pessoa. Bastaria alimentar um processo de maturagdo e
aptiddes individuais, em estado de prontiddo, guiariam o comportamento do sujeito
(OLIVEIRA, 2011, p. 129).

Para a autora, essa corrente de pensamento estd ainda bastante presente nas instituicoes
de Educacido Infantil, pautando-se na concep¢ao da infancia que precisa ser regada para que
desabrochem suas aptiddes inatas.

De acordo com Oliveira (2011), o ambiente também pode ser visto como o principal

determinante do desenvolvimento humano, conforme destacam algumas correntes explicativas:

Segundo elas, o homem tem plasticidade para adaptar-se a diferentes situacdes de
existéncia, aprendendo novos comportamentos, desde que lhe sejam dadas condi¢des
favordveis. Na educagdo infantil tal concep¢do promoveu a criacdo de muitos
programas de intervencao sobre o cotidiano e a aprendizagem da crianga, em idades
cada vez mais precoces. Todavia, essa visdo minimiza a iniciativa do préprio sujeito
e também o fato de as reacdes dos diversos sujeitos submetidos as pressdes de um
mesmo meio social ndo serem semelhantes (OLIVEIRA, 2011, p. 130).

Na visao de Piletti e Rossato (2013b, p. 65), a diferenca entre as duas perspectivas do
desenvolvimento humano concentra-se na seguinte afirmacdo: por um lado, a perspectiva
inatista, que privilegia os fatores endogenos no desenvolvimento cognitivo; de outro lado, a
perspectiva ambientalista que enfatiza os fatores exdgenos desse processo do desenvolvimento.
Na primeira, “o sujeito impde-se ao objeto”, e, na segunda, ao contrario, “o objeto impde-se ao
sujeito”.

Outros estudiosos, como Bassedas, Huguet e Solé (1999), apontam para o desafio de
compreender o desenvolvimento humano a partir de trés importantes conceitos: maturagdo,

desenvolvimento e aprendizagem:

Quando falamos de maturagdo, estamos referindo-nos as mudangas que ocorrem ao
longo da evolugdo dos individuos, as quais se fundamentam na variacdo da estrutura
e da funcdo das células. [...] a maturagdo estd estritamente ligada ao crescimento [...].
Quando falamos de desenvolvimento, referimo-nos explicitamente a formacdo
progressiva das fungdes propriamente humanas (linguagem, raciocinio, memoria,
atencdo, estima). Trata-se do processo mediante o qual se pde em andamento as
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potencialidades dos seres humanos. [...] Finalmente, queremos destacar as
caracteristicas do conceito de aprendizagem. Mediante os processos de aprendizagem
incorporamos novos conhecimentos, valores, habilidades que sdo préprias da cultura
e da sociedade em que vivemos (BASSEDAS; HUGUET; SOLE, 1999, p. 20).

Portanto, nessa perspectiva, pode-se compreender o desenvolvimento infantil como o
resultado da interacdo entre as caracteristicas herdadas geneticamente, que dizem respeito a
maturagdo, por um lado, e a estimulacao social e pessoal que a crianca recebe do meio em que
vive.

Oliveira (2011) a frente dessa perspectiva, considera que individuo e meio estabelecem
entre si as “trocas reciprocas” durante toda a vida, em um processo de influéncia permanente

entre ambos. Portanto, a partir da corrente explicativa interacionista, pode-se dizer que:

[...] ndo hd uma esséncia humana, mas uma constru¢cao do homem em sua permanente
atividade de adaptagdo a um ambiente. Ao mesmo tempo em que a crianga modifica
o meio, ¢ modificada por ele. Em outras palavras, ao constituir seu meio, atribuindo-
lhe a cada momento significado, a crianga € por ele constituida; adota formas culturais
de acdo que transformam sua maneira de expressar-se, pensar, agir e sentir
(OLIVEIRA, 2011, p. 130).

Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 21) afirmam que para a abordagem do
desenvolvimento infantil, desde que a crianca nasce até os seis anos, torna-se relevante o
conhecimento da evoluc¢do de suas capacidades em trés grandes dreas. Trata-se das capacidades
motoras, cognitivas e afetivas, presentes no desenvolvimento infantil. As mudancas observadas
naturalmente ao longo desse processo sdo as que envolvem o crescimento da crianga, com
relacdo aos aspectos fisicos. Entretanto, para se compreender melhor a complexidade do
desenvolvimento quanto as transformagdes que ocorrem na maneira de pensar, de agir, de se
relacionar com o outro e com 0 mundo, busca-se a psicologia como ciéncia capaz de responder
as questdes do desenvolvimento e das mudancas do comportamento do individuo ao longo do
tempo.

Assim, a Psicologia do Desenvolvimento retine estudos sobre os aspectos genéticos e
socioculturais, a partir de pressupostos bdsicos do desenvolvimento humano.

Jean Piaget (1896-1980), psicélogo suico, busca na Psicologia Genética, a
Psicogénese, as bases para os estudos de ordem epistemoldgica, ao dedicar grande parte de suas
pesquisas a descoberta sistemdtica da evolucdo mental da crianga. Assim, em seus estudos,
Piaget se propde a investigar sobretudo a natureza do desenvolvimento da inteligéncia na
crianga, bem como a compreender como os conhecimentos aumentam e por que processos eles

se tornam gradualmente cada vez mais complexos.
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Os estudos piagetianos sob a perspectiva epistemoldgica implicam na compreensao de

que:

[...] os conhecimentos ndo sdo provenientes nem do sujeito apenas (posicdo
aprioristica), nem do objeto apenas (posi¢do empirista), mas resultam de uma
interacdo construtivista. [...] Piaget ndo encara as estruturas do conhecimento sob uma
forma estética e acabada, mas sob o dngulo de um processo dindmico e evolutivo. Daf
a ideia de que o sujeito constrdi ativamente os seus conhecimentos, em vez de recebé-
los passivamente do exterior; nesse sentido, ele elabora incessantemente novas
estruturas (LEGENDRE, 2013, p. 342).

Dessa forma, Piaget aborda o estudo da inteligéncia, a partir da maneira como a crianga
constréi seus conhecimentos e elabora novos modos de raciocinio na interagdo com o ambiente
social e fisico. Legendre (2013, p. 344) afirma que Piaget “tomando como objeto de estudo o
‘sujeito epistémico’ — ou o sujeito que conhece -, ele se esfor¢a por evidenciar o que hé de
comum a todas as criangas do mesmo nivel de desenvolvimento”. Com isso, o desenvolvimento
traduz-se pela construgdo das estruturas operatdrias da inteligéncia, “primeiro sensério-motoras
(inteligéncia pratica) depois representativas (pensamento) . A evolug¢do dessas estruturas
representativas efetiva-se em trés etapas respectivamente associadas, que vao do pensamento
pré-operatorio, ao pensamento operatorio concreto, culminando no pensamento operatorio
formal.

Conforme Gadotti (1999) sintetiza:

Segundo Piaget, a crianga passa por trés periodos de desenvolvimento mental. Durante
o estdgio preparatério, dos 2 aos 7 anos de idade, a crianga desenvolve certas
habilidades, como a linguagem e o desenho. No segundo estigio, dos 7 aos 11 anos,
a crianca comeca a pensar logicamente. O periodo de operacdes formais estende-se
dos 11 aos 15 anos, quando a crian¢a comega a lidar com abstracdes e raciocinar com
realismo acerca do futuro (GADOTTI, 1999, p. 156).

Especificamente na drea educacional, o pensamento de Piaget converge para os

principios pedagégicos da escola ativa:

A educagdo representa para Piaget um dos fatores fundamentais da formacdo
intelectual e moral da pessoa. Se ela ndo pode garantir sozinha o desenvolvimento da
inteligéncia, pois este depende de uma combinagdo de fatores de ordem interna e
externa, a educacdo ndo deixa de constituir uma condi¢do formadora estritamente
necessdria. Efetivamente, o individuo ndo poderia adquirir suas estruturas da mente
mais essenciais sem o aporte do meio social. Mas ainda € preciso que o projeto
educativo se apoie sobre os processos de desenvolvimento da crianca (LEGENDRE,
2013, p. 348).
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Legendre (2013, p. 349), afirma que, para Piaget, uma das finalidades essenciais do
ensino encontra-se na formagao de “uma inteligéncia ativa, apta ao discernimento critico € a
pesquisa construtiva”, o que confere a escola a funcao eminentemente formadora, considerando
que a tarefa da institui¢do escolar “nao se limita a transmitir conhecimentos basicos, mas a
garantir a crianca o desenvolvimento completo das suas fun¢des mentais, além da aquisi¢cdo dos
conhecimentos e dos valores morais que lhe permitem utilizar bem essas fungdes”. O autor
ainda adverte que, apesar de Piaget ser frequentemente acusado de interessar-se apenas pelo
‘sujeito epistémico’, ou seja, pelas estruturas de conhecimentos comuns aos sujeitos do mesmo
nivel de desenvolvimento, ndo se pode afirmar que a dimensao social esteja totalmente ausente
na visdo piagetiana.

La Taille (1992, p. 11), por sua vez, elucida a mesma questao polémica, ao concordar
que “Piaget costuma ser criticado justamente por ‘desprezar’ o papel dos fatores sociais no

desenvolvimento humano”. Entretanto, o autor se coloca em defesa do pensamento piagetiano:

Todavia, nada seria mais injusto do que acreditar que tal desprezo realmente existiu.
O méximo que se pode dizer é que, de fato, Piaget ndo se deteve longamente sobre a
questdo, contentando-se em situar as influéncias e determinag¢des da interacdo social
sobre o desenvolvimento da inteligéncia. Em compensacio, as poucas balizas que
colocou nesta drea sdo de suma importincia, ndo somente para sua teoria, como
também para o tema (LA TAILLE, 1992, p. 11).

Nesse sentido, de acordo com a teoria piagetiana, a crianca desenvolve a sua

inteligéncia nas multiplas intera¢des com o seu ambiente:

Para Piaget, as intera¢des sociais desempenham um papel muito importante no
desenvolvimento da crianga, pois esta se constrdi tanto nos contatos com as pessoas
quanto nas relacdes com os objetos fisicos. [...] a linguagem e as relacdes sociais
desempenham, pois, um papel central no desenvolvimento do pensamento,
especialmente por ocasido da passagem do pensamento operatério concreto para o
pensamento formal (LEGENDRE, 2013, p. 350).

No aspecto educacional, Piaget entende a relacdo entre a crianga e o adulto, sob a 6tica

da interagdo entre o natural e o social:

Educar € adaptar a crianga ao meio social adulto, isto é, transformar a constitui¢ao
psicobiolégica do individuo em fun¢@o do conjunto de realidades coletivas as quais a
consciéncia comum atribui algum valor. Portanto, dois termos na relacdo constituida
pela educacdo: de um lado, o individuo em crescimento; de outro, os valores sociais,
intelectuais e morais nos quais o educador estd encarregado de inicid-lo (PIAGET,
2015, p. 123).
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Em 1935, frente a abordagem predominante do pensamento da escola tradicional,
Piaget evidencia a sua preocupagdo naquela época com a relagdo entre o adulto educador e a
criangca. Assim, ao afirmar a funcdo do educador na transmissao dos valores sociais, Piaget

adverte quanto a necessidade de consideracdo as leis naturais do desenvolvimento para a

aplicagdo dos métodos educacionais:

E, por ignorincia ou por causa mesmo dessa oposicdo entre o estado natural,
caracteristico do individuo, e as normas da socializa¢do, o educador preocupou-se
inicialmente com os fins da educa¢do mais do que com sua técnica, com o homem
feito mais do que com a crianga e com as leis do seu desenvolvimento. Desta maneira,
foi levado, implicita ou explicitamente, a considerar a crianca seja como um
homenzinho a instruir, moralizar e identificar o mais rapidamente possivel aos seus
modelos adultos, seja como o suporte de pecados originais variados, isto €, como uma
matéria resistente que € preciso dobrar muito mais que moldar (PIAGET, 2015, p.
123).

Assim, os métodos pedagdgicos ‘‘antigos” ou “tradicionais” de educacdo sdao
discutidos com relacdo aos métodos “novos”, a partir da concepg¢ao que o adulto faz da infancia.
Piaget (2015, p. 124) afirma que, se por um lado, os métodos novos se definem como aqueles
que “levam em conta a natureza préopria da crianca e apelam para as leis da constituicao
psicoldgica do individuo e de seu desenvolvimento”, por outro, é importante observar a
natureza de tais métodos, se estes induzem a passividade ou a atividade.

Para Gadotti (1999, p. 156), Piaget critica os sistemas educacionais da escola
tradicional por objetivarem “mais acomodar a criangca aos conhecimentos tradicionais que
formar inteligéncias inventivas e criticas”.

Nesse sentido, ndo se trata apenas de criticar os métodos tradicionais, mas de
reconhecer em que bases estao segmentados os métodos utilizados pelos educadores. A questao
fundamental, portanto, estd no tipo de relacdo entre a sociedade adulta e a crianga a ser educada,

se ocorre de forma unilateral ou reciproca.

Referindo-se a relacdo unilateral, Piaget sintetiza:

No primeiro caso, a crianga é chamada a receber de fora os produtos totalmente
elaborados do saber e da moral adultos; a relagdo educativa é feita com a pressdo de
uma das partes e a receptividade da outra. De um tal ponto de vista, os trabalhos de
alunos, mesmo os mais individuais [...], participam menos da atividade real da
pesquisa espontanea e pessoal que do exercicio imposto ou da cdpia de um modelo
exterior; a moral mais intima do aluno fica mais envolvida de obediéncia que de
autonomia (PTAGET, 2015, p. 124).
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A relacdo reciproca, por sua vez, encontra-se assim definida:

Na medida em que, pelo contrério, a infincia é considerada como dotada de uma
atividade verdadeira e o desenvolvimento do espirito é compreendido em seu
dinamismo, a relagdo entre os individuos a educar e a sociedade torna-se reciproca: a
crianga tende a se aproximar do estado adulto ndo mais recebendo totalmente
preparadas a razdo e as regras da boa acdo, mas conquistando-as com seu esforco e
sua experiéncia pessoais; em troca, a sociedade espera das novas geracdes mais do
que uma imitagdo: espera um enriquecimento (PIAGET, 2015, p. 124).

Ao emitir o seu posicionamento quanto a génese dos métodos de educacdo, Piaget
considera a contribui¢do dos grandes tedricos da histéria da pedagogia, anteriores a ele, como
Rousseau, Pestalozzi, Froebel, revelando-se em alguns aspectos como os precursores da escola
ativa. Assim, Piaget argumenta a respeito do sentido que se atribui ao termo “novo” quanto aos

métodos educacionais, a partir da perspectiva da relacdo estabelecida entre o adulto e a crianca:

Se os novos métodos de educacio se definem pela atividade verdadeira que postulam
na crianca e pelo cardter reciproco da relagdo que estabelecem entre os individuos
educados e a sociedade para a qual os destinam, nada € menos novo que tais sistemas.
Quase todos os grandes tedricos da histéria da pedagogia pressentiram um ou outro
dos multiplos aspectos de nossas concepg¢des (PIAGET, 2015, p. 125).

Ao considerar que “educar é adaptar o individuo ao meio social ambiente”, Piaget
(2015, p. 136-138) defende os novos métodos da escola ativa, afirmando que eles favorecem a
esta adaptacao, a medida em que a escola moderna atribui significado a infancia, nao como um
mal necessdrio, mas como “uma etapa biologicamente util, cujo significado € o de uma
adaptagdo progressiva ao meio fisico e social”.

Referindo-se a escola tradicional, Piaget evidencia a influéncia da concepcao de

infancia para a formulagao da proposta de educacao e a tarefa do educador:

De fato, a educacao tradicional sempre tratou a crianga como um pequeno adulto, um
ser que raciocina e pensa como nds, mas desprovido simplesmente de conhecimentos
e de experiéncia. Sendo a crianga, assim, apenas um adulto ignorante a tarefa do
educador ndo era tanto a de formar o pensamento, mas sim de equipé-lo; as matérias
fornecidas de fora eram consideradas suficientes ao exercicio (PIAGET, 2015, p.
144).

Por outro lado, Piaget (2015) considera fundamental que a escola moderna saiba qual
€ a estrutura do pensamento da crianga e quais as relagdes entre a mentalidade infantil e a do

adulto. Portanto, é importante perceber que a educacdo intelectual traz a questdo do

entendimento da 16gica infantil, partindo das relagdes entre a inteligéncia gndstica ou reflexiva
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e a inteligéncia pratica ou sensorimotora. Nesse sentido, a inteligéncia prética € um dos dados

psicologicos essenciais para se compreender a escola ativa:

[...] nas criangas, a inteligéncia prética precede a inteligéncia refletida, e que esta
consiste, em boa parte, numa tomada de consciéncia dos resultados daquela. Pelo
menos, pode-se afirmar que esta ndo chega a criar alguma coisa nova, no plano dos
sinais ou dos conceitos que € o seu, a ndo ser com a condi¢do de fundamentar suas
constru¢des num embasamento organizado por aquela (PIAGET, 2015, p. 146).

A significacdo da infancia, a estrutura do pensamento da crianga, as leis de
desenvolvimento e o mecanismo da vida social infantil sdo pontos importantes para a

compreensdo da aplicacdo dos métodos da escola moderna.

Se o pensamento da crianca é qualitativamente diferente do nosso, o objetivo principal
da educacdo é compor a razio intelectual e moral; como néo se pode moldé-la de fora,
a questdo € encontrar o meio e os métodos convenientes para ajudar a crianga a
constitui-la por si mesma, isto é, alcangar no plano intelectual a coeréncia e no plano
moral a reciprocidade (PIAGET, 2015, p. 144).

A partir da anélise dos métodos novos da escola ativa, Piaget (2015, p. 153) conclui
que o éxito duradouro das propostas se deve ao fato de os métodos terem sido inspirados na
“doutrina do justo meio, dando lugar de um lado a maturagdo estrutural e de outro as influéncias
do meio social e fisico”.

Com relagdo ao mecanismo da vida social infantil, Piaget (2015) diz tratar-se de um
aspecto sobre o qual a escola tradicional e a moderna se opdem de maneira mais significativa.
Para ele, a escola tradicional sé conhece um tipo de relagdo social, ou seja, o da ag¢do do

professor sobre o aluno:

[...] O professor estando revestido de autoridade intelectual e moral, e o aluno lhe
devendo obediéncia, esta relacdo pertence, da maneira a mais tipica, ao que o0s
socidlogos chamam de pressdo, ficando claro que seu cariter coercitivo aparece
somente no caso de ndo submissdo e que em seu funcionamento normal esta pressao
pode ser suave e facilmente aceita pelo aluno (PIAGET, 2015, p. 157).

Quanto aos processos de socializagdo no ambiente escolar, Piaget (2015, p. 161-162)

afirma que ““a escola tradicional reduz todo o processo de socializacdo, intelectual ou moral, a
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um mecanismo de pressao”’, enquanto na escola ativa ocorrem “dois processos de resultados
bem diferentes e que s6 se tornam complementares com muito cuidado e tato: a pressdao do
adulto e a cooperagdo das criangas entre si’”.

Referindo-se, portanto, aos métodos da educacdo da época, por volta de 1935, Piaget

conclui:

[...] os novos métodos de educag@o nio tendem a eliminar a ag@o social do professor,
mas a conciliar com o respeito do adulto a cooperagdo entre as criangas, e a reduzir,
na medida do possivel, a pressdo deste dltimo para transformd-la em cooperacio
superior (PIAGET, 2015, p. 163).

A reflexdo a respeito do pensamento piagetiano quanto ao desenvolvimento da
inteligéncia torna-se necessaria para este estudo, tendo como objetivo a retomada de diferentes
concepcoes do desenvolvimento infantil na perspectiva da trajetdria histérica da Educagao.

Assim, de acordo com a concepg¢do piagetiana, a inteligéncia deve ser considerada
como um conjunto de ferramentas que se elaboram gradativamente e possibilitam a aquisi¢dao
de conhecimentos, cada vez mais elaborados. No plano epistemoldgico, Piaget destaca-se por
ter instituido as bases do construtivismo. Quanto as questdes da educacio e da didética, o mérito
de Piaget situa-se na possibilidade de sua obra ter influenciado novos caminhos na Pedagogia,
a partir do interesse em gerar pesquisas cientificas no campo do desenvolvimento do
pensamento, da aprendizagem e da socializacao.

Piaget separa o processo cognitivo inteligente em dois importantes conceitos:
“aprendizagem” e “desenvolvimento”. “Aprendizagem” diz respeito a uma resposta particular,
aprendida através da experiéncia e que € adquirida de modo sistematizado ou nio.
“Desenvolvimento” ¢é considerado uma aprendizagem de fato e, assim sendo, a
responsabilidade da formagdo do conhecimento € do desenvolvimento. Para Piaget, a
aprendizagem ocorre através dos processos de assimilacdo e de acomodacdo, e, ainda, através
dos esquemas. No processo de assimilacdo, o sujeito cognitivo busca englobar as informagdes
vindas do meio a fim de aumentar seu conhecimento.

Piaget mostra que existem estagios que sdo légicas possiveis do pensamento humano,
e podem ser separados por meio das rupturas da cadeia l6gica de pensamento. Todavia, todos
os individuos passam por todos esses estdgios do desenvolvimento cognitivo: estidgio sensorial-
motor (de 0 a 2 anos); estagio pré-operacional (dos 2 aos 7 anos); estdgio operatdrio concreto

(dos 7 aos 12 anos); e estagio operatorio formal (a partir dos 11 ou 12 anos).
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La Taille (1992) adverte quanto a peculiaridade da teoria de Piaget, ao referir-se quanto

as influéncias da interacdo social no desenvolvimento cognitivo:

Em geral, quando se pensa em tais influéncias, aborda-se a questdo da cultura:
determinadas ideologias, religides, classes sociais, sistema econdmico, presenga ou
auséncia de escolarizagdo, caracteristicas da linguagem, riqueza ou pobreza do meio
etc. Piaget pouco se remete a fatores dessa ordem, o que certamente limita a sua teoria
(LA TAILLE, 1992, p. 21).

Conforme apontam Vieira e Lino (2007, p. 210), “a teoria de Piaget tem sido objeto
de estudo para varios autores tanto no ambito da psicologia quanto no ambito da educacdo. A
partir desses estudos e pesquisas surgiram varias criticas apresentadas a sua teoria”.

Barbosa (2014) considera que muitas criticas a teoria de Piaget sao fruto de uma leitura
pouco consistente de suas teses. A comecgar pelo proprio conceito de construtivismo,

compreendido por muitos como um método pedagdgico, quando ndo o €, de forma alguma:

Trata-se de um conceito central da teoria e que se localiza na génese da pergunta
fundamental que Piaget se fazia referente aos mecanismos que tornam possivel a
construcdo de estruturas 16gicas de pensamento, entendendo-as como as entidades que
permitem a apropriacdo de conhecimentos que vao dos mais elementares aos mais
complexos (BARBOSA, 2014, p. 53).

A autora faz uma reflex@o acerca do conceito e situa um ponto de discussdo sobre o
construtivismo. Ao contrario do que se defende que o construtivismo deixa a crianga aprender
sozinha ou que ela se desenvolve pelas acdes individuais, Barbosa (2014, p. 53) esclarece que,
de acordo com o conceito, “compreende-se entdo que o conhecimento ndo € algo que se da por
acumulac¢do, mas por um processo de integracdo nas estruturas mentais futuras que reorganizam
as estruturas qualitativamente inferiores”.

Do ponto de vista pedagdgico, Barbosa (2014, p. 53) defende que a teoria piagetiana
seja a que possui mais legitimidade entre pais, professores e agentes educativos em geral.
Segundo a autora, a teoria “inspira o rompimento de um conjunto de principios orientadores
das agdes pedagbgicas e traz para o centro das preocupacgdes o planejamento de atividades
escolares que favorecam os processos cognitivos em constru¢do”. A critica da autora relaciona-
se a “apropriagdo que se faz com muita frequéncia nas escolas do modelo das provas operatdrias
de Piaget para se avaliar os niveis de desenvolvimento psicolégico das criangas”. Muitas vezes

— adverte - a avaliagdo € feita sem os devidos recursos metodolégicos disponiveis no modelo
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tedrico de Piaget, o que implica em considerar apenas um unico critério para definir o que se
deve ensinar as criangas.
Ainda com relacdo as criticas a teoria piagetiana, Barbosa (2014) esclarece quanto ao

alastramento de alguns axiomas que sao incorporados pelos professores de modo equivocado:

[...] por exemplo, a afirmagdo corrente de que a crianca € sujeito de seu proprio
desenvolvimento, centralizam suas a¢des nos processos de aprendizagem de cada
crianca e na relacdio desta com o objeto de conhecimento, deslocando,
consequentemente, a perspectiva de ensino. Serd preciso lembrar que, se por um lado,
Piaget deu uma profunda énfase ao papel da relagdo epistémica, na acdo dos sujeitos
sobre os objetos, por outro, ele afirmou que um dos fatores principais para o
desenvolvimento humano € a interag@o social, ainda que o conceito de social para ele
seja distinto, por exemplo, daqueles que encontramos na tese dos materialistas
(BARBOSA, 2014, p. 53-54).

Assim, nos ultimos vinte e cinco anos do século XX, destacam-se grandes pensadores
por sua influéncia preponderante no campo da Psicologia e da Educacido. Dando continuidade
a reflexdo sobre as concepcOes do desenvolvimento infantil, convém destacar ainda o
pesquisador russo Lev Vygotsky (1896-1934), cujas indmeras contribuicdes de sua teoria
sociocultural no campo da psicologia contemporanea tém sido amplamente difundidas na area
da educacao.

Para essa pesquisa, torna-se imprescindivel a abordagem do desenvolvimento infantil
enquanto processo de construcdo social dentro da cultura. Dai a importancia do estudo da
corrente interacionista, segundo a qual o desenvolvimento humano € resultado da relacdo
reciproca entre o individuo e o meio, considerando os fatores genéticos e os ambientais que
agem sobre o organismo € controlam o seu comportamento, que ndo apenas daquele que se
limita a andlise das condi¢des biologicamente determinadas, mas essencialmente daquele que
considera a cultura em que a infincia se insere.

Essa pesquisa se fundamenta nos estudos de Jean Piaget e Lev Vygotsky, a partir da
discussdo das teorias psicogenéticas do desenvolvimento, representadas respectivamente pelos
pesquisadores Yves de La Taille (1992) e Marta Kohl de Oliveira (1995).

Interessa-nos a contribui¢do desses tedricos no que diz respeito as interagdes sociais
no desenvolvimento, considerando a abordagem desta pesquisa sob o enfoque da teoria das
representacOes sociais.

A énfase central da teoria de Piaget relaciona-se a compreensio dos sistemas 16gicos

envolvidos na constru¢do do significado pela crianga. Da mesma forma, Vygotsky também se
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preocupa com a construcdo do significado. Entretanto, os estudos de Vygotsky enfatizam como
a cultura e a interacao social estdo envolvidas no desenvolvimento da consciéncia humana. Por
interacdo social entende-se a interagdo da crianca com a cultura.

Trata-se do desenvolvimento infantil sob a perspectiva histérico-cultural.

Para a teoria de Vygotsky, os principais conceitos a serem estudados referem-se a
mediacao simbolica, a partir da definicdo dos signos e da zona de desenvolvimento proximal,
que € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que representa a capacidade de resolver
problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial, que é determinado por
aquilo que o aprendiz pode resolver com o auxilio de um instrutor ou outro aprendiz.

De acordo com Oliveira (1995, p. 60), a ideia de nivel de desenvolvimento proximal é
fundamental na teoria de Vygotsky, “porque ele atribui importancia extrema a interacao social

no processo de construgdo das funcdes psicolégicas humanas”.

A concepgdo de Vygotsky sobre as relacdes entre desenvolvimento e aprendizado, e
particularmente sobre a zona de desenvolvimento proximal, estabelece forte ligacao
entre o processo de desenvolvimento e a relacdo do individuo com seu ambiente sécio-
cultural e com sua situacido de organismo que ndo se desenvolve plenamente sem o
suporte de outros individuos de sua espécie (OLIVEIRA, 1995, p. 61).

A autora (1995) enfatiza que, para Vygotsky, ha grande importancia na intervengdo do
professor e das proprias criangas no desenvolvimento de cada individuo envolvido na situacio

escolar. E ainda acrescenta que:

E interessante observar que, em situacdes informais de aprendizado, as criancas
costumam utilizar as interagdes sociais como forma privilegiada de acesso a
informag@o: aprendem regras dos jogos, por exemplo, através dos outros € nado como
resultado de um empenho estritamente individual na solu¢do de um problema,
Qualquer modalidade de interacdo social, quando integrada num contexto realmente
voltado para a promogdo do aprendizado e do desenvolvimento, poderia ser utilizada,
portanto, de forma produtiva na situag@o escolar (OLIVEIRA, 1995, p. 64).

Portanto, Vygotsky foi um dos primeiros pesquisadores a conceber a ideia de que o
desenvolvimento intelectual das criancas decorre de interacdes sociais e peculiaridades de suas
condig¢des de vida. Para ele, as “boas aprendizagens” sdo aquelas que proporcionam o aumento
no nivel do desenvolvimento do aprendiz. Assim, a aprendizagem mediada por pares mais
experientes ou mais capazes, se mostra um bom método de evolugao do desenvolvimento.

Sua concepgao sobre o aprendizado decorre da ideia que o homem € um ser social que

se forma em contato com a sociedade, opondo-se as concep¢des empiristas que enxergam o
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homem como produto de estimulos externos. Ressalta-se que, na visdo de Vygotsky, os avancos
do desenvolvimento nao ocorrem de modo espontaneo, sendo o resultado com outros adultos e

criangas e de sua insercao em determinada cultura.

Para tanto, é necessdrio que as novas geragdes aprendam a utilizar os objetos da
cultura deixados pela geragao precedente, de acordo com a fung¢do social para a qual
foram criados, levando adiante o processo de desenvolvimento da humanidade. Desse
modo, ao apropriar-se dos instrumentos culturais, como o computador ou a linguagem
escrita, por exemplo, faz-se necessdria a mediagdo, motivo pelo qual uma crianga,
ainda que nasg¢a com o aporte bioldgico necessario ao seu desenvolvimento, necessita
relacionar-se com os outros para humanizar-se (PILETTI; ROSSATO, 2013b, p. 83).

Sabe-se que o processo de constru¢cao do conhecimento tem génese cultural e histdrica.
Com base nesse pressuposto, o desenvolvimento individual de cada crianca estd inserido no
ambito das relagdes e das préticas sociais de sua cultura.

Assim sendo, a presente pesquisa envolve a comunidade do campo, as familias que
tém suas criangas matriculadas nas escolas de Educagdo Infantil de uma rede municipal e os
professores que atuam cotidianamente nesses espagos. Entende-se que nas vozes desses sujeitos
estdo os desejos, as expectativas, os saberes, as opinides e as crengas. Dessa forma, ao
apresentar um mosaico de vozes sobre o que pensam a respeito da qualidade de ensino oferecida
nas instituicdes de Educacao Infantil, hd o reconhecimento da influéncia da diversidade cultural

para a compreensao das representagdes construidas por esses sujeitos no contexto do campo.

2.3 Cultura e Educacao do Campo

A cultura € invisivel. J4 foi dito que as pessoas passam por sua cultura da mesma

forma que um peixe passa pela dgua. A dgua é tao presente na vida do peixe que o

unico momento em que ele se da conta dela € quando ele se vé cercado de ar.
(GONZALEZ-MENA, 2015, p. 224)

Muito se tem falado acerca da cultura e do respeito que se deve ter pela cultura do
outro, considerando a relevancia dos aspectos socioculturais no modo de vida dos individuos
em sociedade. Os discursos voltados para a drea educacional revelam essa preocupacao pela
ndo exclusdo do outro, pelo respeito a sua cultura e pela importancia das manifestacoes e

expressoes culturais dos diferentes grupos em seus contextos sociais.
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Wolff (2011) assinala a marcante contribuicdo dos estudos de Vygotsky para a
compreensdo da natureza humana, essencialmente social, que se constitui a partir de uma
relacdo dialética e histdrica, entre o individuo e o meio em que vive.

Para Vygotsky, “a época do nascimento o organismo estd completamente formado (sua
estrutura bioldgica j4 estd formada), embora ndo esteja completamente ‘humanizado’. N6s nos
tornamos humanizados pela interiorizacdo da cultura” (BLANCK, 1996, p. 48).

De acordo com Oliveira (1995), ao se dedicar aos estudos das funcdes psicoldgicas
superiores, Vygotsky langa o conceito de mediagdo para explicar como o homem, sujeito de
conhecimento, relaciona-se com o mundo, nao de forma direta, mas fundamentalmente numa
relacdao mediada. A mediagdo, portanto, tem sido amplamente discutida por diferentes autores,

dada a relevancia do conceito para a compreensao das concepgdes vygotskianas.

Vigotski nos ensina que, desde o inicio do desenvolvimento da crianga, suas
atividades ganham sentido em um sistema de comportamento social, uma vez que sdo
sempre percebidas e significadas em um contexto cultural. Dito de outro modo, o fato
de que a crianga vive num ambiente humano implica que suas acdes sejam incluidas,
por seus parceiros culturalmente mais experientes, em um sistema de significa¢des
sociais. E, sobretudo, pela mediagio do outro e do signo que a crianca se apropria de
sua cultura, penetrando aos poucos num universo de significagdes sociais (CRUZ,
2015, p. 71).

Nas sociedades contemporaneas, as criangas t€m ingressado cada vez mais cedo em
institui¢des educacionais e, desde muito pequenas, sao introduzidas na cultura escolar, tendo os
professores como mediadores em suas relacdes com 0 meio € com 0s outros.

Arroyo (2014) considera a escola uma instituicdo por onde transitam as préticas, 0s
valores, as condutas, os modos de relacionamento e convivio, materializando habitos, rituais,

valores e condutas no cotidiano.

Porque a escola € uma instituicdo, podemos falar da cultura escolar. A escola
materializa modos de pensar, de simbolizar e de ordenar as mentes € 0s corpos, as
condutas de mestres e alunos. A eficicia formadora da escola estd nessa vivéncia
inexordvel do cardter instituido da cultura escolar. Mestres e alunos podem gostar
mais ou menos dos conteddos ensinados, mas nao lhes serd dado fugir, nem ficar a
margem das vivéncias, dos valores, dos rituais e dos simbolos, dos habitos e do
ordenamento dos espacos e tempos. Viverdo por horas e anos imersos na cultura
escolar instituida. Terminardo conformando formas de pensar, habitos, valores e
condutas. Poderdo sair conformados ou formados até nas alternativas de reago a essa
cultura e organizacdo (ARROYO, 2014, p. 206).



75

Para Candau (2013), a cultura escolar que predomina nas escolas revela-se pouco
dinamica, ritualistica, padronizada, muitas vezes distante dos universos culturais das criangas,

caracterizando-se como institui¢des pouco permedaveis as transformagdes.

Chama aten¢do quando se convive com o cotidiano de diferentes escolas, como sio
homogéneos os rituais, os simbolos, a organizacdo do espaco e dos tempos, as
comemoracdes de datas civicas, as festas, as expressdes corporais etc. Mudam as
culturas sociais de referéncia, mas a cultura da escola parece gozar de uma capacidade
de se autoconstruir independentemente e sem interagir com esses universos. E
possivel detectar um “congelamento” da cultura da escola que, na maioria dos casos,
torna-a “estranha” aos seus habitantes (CANDAU, 2013, p. 54).

Nesse sentido, torna-se preocupante a constatacdo de que muitas praticas pedagogicas
docentes em espacgos rurais nao consideram as relacdes com o contexto local, por meio da
adoc¢do de modelos urbanocéntricos, extremamente padronizados. De acordo com Silva, Pasuch
e Silva (2012), as instituicdes ndo estabelecem relacdes de proximidade com a comunidade
local e se tornam pouco sensiveis ao modo de vida das familias, distanciando as agdes
desenvolvidas com as criangas do cotidiano que vivenciam no ambiente doméstico.

Portanto, dentre os principios da Educagdo Infantil do campo deve haver equilibrio
entre as interacdes significativas que possibilitam as criancas o acesso aos recursos do seu
préprio grupo cultural e da sociedade. Sao os desafios da contextualizacdo pedagdgica que
devem ser repensados de forma a garantir o reconhecimento e a valorizacdo dos elementos
culturais do cotidiano local. Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 163) enfatizam que “essa
ambientacgdo cria referéncias e marcas identitdrias das criangas com a creche/pré-escola como
espaco vivo na relacdo com sua cultura”.

Em geral, no ambiente escolar, as préticas pedagdgicas baseiam-se nas crengas
culturais do que as criangas precisam, como elas aprendem e se desenvolvem. Gonzalez-Mena
(2015) alerta para a existéncia de culturas de origem das criancgas, vindas de familias com
crengas e valores préprios, bem como as culturas de origem dos professores, cuidadores e
funciondrios das instituicdes escolares. Sendo assim, o espago da escola abarca diferentes
culturas de origem de criangas e adultos, e a partir das praticas ali treinadas e desenvolvidas
pelos profissionais, cria-se uma terceira cultura: a cultura da Educacao Infantil. Nesse sentido,
a autora (2015, p. 232) afirma que “é importante reconhecer que as familias mudam quando
entram em contato com os educadores infantis de diferentes origens, mas os educadores mudam

também. A aculturacio € um processo de duas vias”.
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A partir da constatagdo de que a cultura ndo € estatica, Gonzalez-Mena (2015) conclui
que a Educacdo Infantil é suscetivel de transformacdes e, quando o educador assume uma
perspectiva de mudanga em sua prética, consequentemente renovam-se os parametros da cultura
da Educacdo Infantil. Portanto, estar atento a questdo da diversidade implica em saber
reconhecer a diversidade cultural.

Para Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 111), a Educacdo Infantil do campo oferece
experiéncias significativas nos aspectos relativos as diversidades culturais, econdmicas e
ligadas ao continuo campo-cidade. Na educagdo do campo € comum encontrar semelhancas e
diferencas entre grupos sociais distintos, como extrativistas, pescadores, quilombolas, caicaras.
As autoras elucidam outras diversidades presentes no campo € na cidade e que, por sua vez,
implicam em reflexdes e praticas pedagdgicas que venham a se consolidar democraticamente,
tais como as diferencas quanto a “classe social, aos géneros (meninos e meninas), as
especificidades etdrias (bebés, criancas pré-escolares, criancas maiores) e as singularidades
individuais, nas quais se inclui a discussao sobre as necessidades especiais [...] e étnico-raciais”.

Frente a discussao das desigualdades sociais e a relagdo entre a escola e a cultura, Aranha (2006)

retoma a visao reprodutivista da instituicao escolar, admitida por Bourdieu, afirmando que:

[...] € bastante frequente a explicacdo de que as desigualdades com relagdo ao sucesso
escolar resultam de “desigualdades naturais”. Segundo essa hipétese, o sucesso dos
bons alunos decorre de qualidades inerentes, como aptiddes, talentos, dotes, mérito
pessoal. Para os reprodutivistas, esse tipo de justificativa representa uma forma de
mistificacdo e de mascaramento das verdadeiras causas do insucesso escolar. O que
essa “ideologia dos dotes” dissimula é a imposi¢do da cultura da classe dominante
sobre a classe dominada, levada a efeito pela acdo pedagégica (ARANHA, 2006, p.
253).

Da reflexao que se faz sobre a relacdo entre a escola e a cultura, ndo se pode negar a
coexisténcia de diferentes grupos sociais, étnicos e culturais num mesmo espago social. As
desigualdades sociais sdo visiveis e, por isso, tanto se discute sobre as possibilidades de didlogo
entre esses grupos. De acordo com Gabriel (2013, p. 19), “ndo basta mais lutar contra as
desigualdades sociais, mas € preciso também buscar estratégias nas quais as diferencas culturais
possam coexistir de forma democrética”, mesmo reconhecendo o campo minado de tensdes que
envolvem esse debate. O saber lidar com a diversidade cultural na escola é tematica que exige
caminhos alternativos para se repensar a realidade sob uma perspectiva critica e transformadora.

Arroyo (2014) remete-se a presenga dos “outros sujeitos”, considerados os grupos
subalternizados e oprimidos pelas diferentes formas de dominagao, seja politica, cultural ou

econOmica, porém pensados como desiguais apenas em condi¢des de vida ou de valores:
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As formas mais radicais de pensar, explicar e intervir nas desigualdades estdo se
diluindo e simplificando ao reduzir as desigualdades a caréncias, a exclusdo. Uma
forma de substituir politicas de igualdade por politicas/programas de inclusdo ou de
supléncia de caréncias. H4 uma intencionalidade politica nesses processos de
descaracterizar as desigualdades, de reduzi-las a dimensdes mais leves, passiveis de
corregdes leves, por exemplo: toda crianga na escola, alfabetizada na idade certa! E as
desigualdades sdo superadas (ARROYO, 2014, p. 45).

Os “outros sujeitos”, entretanto, nao se reconhecem como desiguais no sentido de nao
terem as condi¢des adequadas de vida ou terem valores diferentes dos grupos dominantes. A
defesa de que os “outros” fazem pela luta por igualdade sugere novas formas de pensar a
“igualdade no ser, no viver, no ser reconhecidos como humanos, ndo desiguais porque
inferiores, sub-humanos”. O fato de serem considerados desiguais - pela raga, etnia, orientacao
sexual, moradia no campo ou periferia -, aponta para desigualdades mais radicais do que pelas
precariedades das condi¢des de vida ou pelas caréncias morais, conforme elucida Arroyo (2014,
p. 45).

A problematica das desigualdades se faz presente também nas escolas de Educacdo
Infantil do campo, no contexto das creches e pré-escolas, entre criangas pequenas vindas de
familias que se sentem, muitas vezes, marginalizadas ou excluidas. Nesse sentido, destaca-se o
papel dos professores enquanto facilitadores dos processos de mudancga social, ndo somente de
reproducdo da ordem vigente, conforme apontam Silva, Pasuch e Silva (2012). Sendo a escola
infantil um espaco onde acontecem relacdes humanas, os professores podem cumprir uma
funcdo politica, quando se propdem a defender os movimentos de luta por uma Educagdo
Infantil do Campo, instituindo no fazer cotidiano as praticas democrdticas e igualitdrias. O
ponto de partida para o cumprimento dessa fungdo politica encontra-se no investimento do
didlogo em espacos coletivos, com a participagdo dos professores, outros profissionais da
instituicao escolar, familias, pessoas da comunidade.

A consequéncia direta desse esforco coletivo estd na melhoria da qualidade da
Educagdo Infantil do Campo, tdo discutida e almejada por todos os envolvidos nesta temaética.

A familia, portanto, em sua rela¢do de proximidade com a escola, revela-se como um

importante aliado para a conquista dessa qualidade.
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2.3.1 A Familia e a Escola

Cada um 1€ o mundo de onde seus pés pisam.
(LEONARDO BOFF, 1998)

Por ser o primeiro ambiente coletivo destinado a educagdo das criangas pequenas, as
instituicdes de Educacdo Infantil contam, cotidianamente, com a presenca das familias. Refletir
sobre a relacdo familia/escola evidencia a importancia dessa aproximacdo entre ambas,
assegurando um clima reciproco de seguranca e confianca, indispensdvel para que as
experiéncias infantis no espago escolar sejam positivas.

De acordo com Sambrano (2009), entende-se por familia:

[...] uma instituicdo histdrica e social que sofre transformacdes ao longo do tempo,
descartando-se a nocdo de que hd um modelo de organizagdo familiar, sendo mais
apropriado dizer que ha familias brasileiras com sistemas simbdlicos e padrdes de
comportamentos diversos. Esse pressuposto remete a existéncia de uma diversidade
de padrdes familiares, pautados em um projeto de relagdes interpessoais, nao
necessariamente referendados em lacos sanguineos (SAMBRANO, 2009, p. 52).

Aranha (2006, p. 95) defende a ideia de que a educacdo nao pode ser pensada a partir
de um modelo universal e atemporal de infancia e familia. Nesse sentido, afirma que “ndo existe
a ‘crianca em si’, nem a ‘familia em si’, mas sim a infincia e a familia como fendmeno cultural
— e, portanto, ndo estritamente biolégico — que, por conseguinte, muda no tempo e depende das
transformagdes econdmicas, politicas, tecnoldgicas”. A autora revela ainda que, devido a essa
influéncia multipla, torna-se necessario analisar o tipo de educagdo a ser oferecido aos
pequenos, se a servico da humanizacao ou do simples conformismo ao status quo.

Considerada como uma instancia importante no processo de socializacdo e no
desenvolvimento da subjetividade autonoma, Aranha (2006, p. 96) enfatiza que a familia

ensina, de modo informal, tudo aquilo que as criangas devem fazer, dizer ou pensar.

[...] a educacdo dada pela familia fornece o ‘solo’ a partir do qual o individuo pode
agir até para, em ultima instincia, rebelar-se contra os valores recebidos: contra esses
valores, mas sempre a partir deles. Portanto, a familia constitui local privilegiado para
o desenvolvimento humano (ARANHA, 2006, p. 96).

Familia e escola representam, portanto, instituigdes que promovem o desenvolvimento
das potencialidades da criang¢a pequena. Entretanto, Sambrano (2009, p. 51) destaca que ambas
possuem tarefas distintas e complementares. Dai a constatacdo de que a relagao familia-escola

ndo € apenas indispensdvel, como também complexa e desafiadora.
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Sambrano (2009) compreende que as inter-relacdes que se travam entre os contextos
diferem acentuadamente a partir do que os profissionais da instituicao escolar consideram como
necessario e possivel para a realizagao do trabalho. A autora (2009) revela ainda que o primeiro
desafio a ser superado seja o de preservar os contextos — escolar e familiar — respeitando os
interlocutores envolvidos — profissionais e maes — respectivamente.

Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 219), no entanto, problematizam a questdo do
relacionamento entre a familia e a escola quando transferem a experiéncia para o contexto rural:
“Que concepcdes de rural nds possuimos? Que concepgdes de familias de dreas rurais temos?
Quais sdo as nossas concepcdes sobre comunidades rurais? .

E preciso, pois, desconstruir a imagem negativa que se tem das pessoas que vivem no
campo, muitas vezes vistas como atrasadas, ignorantes, ou ingénuas. Arroyo (2004) aponta a

importancia de uma nova perspectiva para os sujeitos da Educa¢ao do Campo:

Pensar uma proposta de educacdo bdsica do campo supde superar essa Vvisdo
homogeneizadora e depreciativa e avancar para uma visdo positiva. [...] Quando
situamos a educagdo como um processo de transformacao humana, de emancipacdo
humana, percebemos quanto os valores do campo fazem parte da histéria da
emancipacio humana. [...] Superar a visdo de que a cultura do campo € estatica,
paralisante, voltada para a manutengdo de formas e valores arcaicos. O movimento
social do campo mostra como incomoda pelo que traz de avancado, de dindmico
(ARROYO, 2004, p. 80-81).

Para Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 217), “conhecer minimamente as nuangas que
compdem o cotidiano das criangas do campo pode permitir a desconstrugdo de pré-concepgdes
sobre a infincia nesses contextos”, fortalecendo assim as interacdes com as familias e a
comunidade do campo.

Na relagao de convivio didrio entre professores e familias do campo, reafirma-se o
compromisso de respeito a diversidade cultural. Portanto, diante desse comprometimento,
Souza e Mendes (2012, p. 256) enfatizam que “o trabalho docente ou pedagdgico dos
educadores do campo apresenta um desafio aos sujeitos educativos, o desafio de se reconhecer
e de se questionar como sujeitos da histéria, produtores do conhecimento, de valores e de acoes,
enfim de cultura”.

A partir dessas consideragdes, pode-se entender a marcante influéncia da qualificagcdo
profissional dos professores para o trabalho educacional, envolvendo as criangas e suas
familias. A formagdo docente reflete, de modo fundamental, nas praticas realizadas e,

consequentemente, na construcdo de uma escola que se denomine “de qualidade”.
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2.3.2 A Formacio dos Professores

S6 fazemos melhor aquilo que repetidamente insistimos em melhorar. A busca da
exceléncia ndo deve ser um objetivo e sim um habito. )
(ARISTOTELES)

De acordo com Hoffmann (2015, p. 119), “o século XXI afigura-se, em nosso pais,
como um tempo de grande preocupacdo das instituicdes educacionais com a formacdo de
professores em servico”. Pensar a respeito da qualidade da Educagdo Bésica recai sobre a
questao da qualifica¢do dos professores.

Ha que se refletir sobre a necessidade de mudangas educacionais para se atingir o
patamar da qualidade almejada. Entretanto, Hoffmann (2015) refere-se ao dilema das mudangas

em educacdo a partir da postura do professor:

O dilema das mudancas em educag@o envolve o grande dilema da aprendizagem: nio
se pode ensinar ao professor o que ele precisa aprender. As aprendizagens
significativas sdo construgdes proprias do sujeito, enquanto processo reflexivo, de
descoberta pessoal, de reconstrucdo de significado. Ele pode até sentir a necessidade
de mudanga, mas se ndo entender o significado essencial de uma proposta pedagdgica
nessa direcdo, ndo saberd como construi-la. Nao basta alguém dizer-lhe que deve fazer
diferente se ele ndo pensar diferente sobre o que faz. E muito dificil aventurar-se ao
desconhecido. O professor precisa abandonar priticas seguras e conhecidas,
arriscando-se a perder seu status de competéncia, seu controle sobre a situacdo, a
confianca em suas decisdes (HOFFMANN, 2015, p. 121).

Para Hoffmann (2015, p. 123), as crengas dos professores estabelecem os limites para
as discussodes a respeito das mudangas em suas préticas. Nesse sentido, as mudancas efetivas
no contexto escolar sdo delimitadas pela mobilizacdo e aspiracdo dos professores que realmente
queiram assumir os riscos para a mudancga. E, por isso, a autora faz um trocadilho ao dizer que
as mudangas exigem “trocas de pele”, considerando que a reconstru¢cdo de praticas envolve
concepcoes e posturas de vida. Os professores mudam a partir daquilo que lhes é possivel
compreender, reconstruindo as praticas no que lhes € significativo. Sdo eles os sujeitos para a

mudanca.

Os professores precisam sentir que estdo engajados em mudancas que irdo fazer uma
diferenca genuina na vida de milhares de alunos e na propria sociedade, por algo maior
que mereca o seu envolvimento e o seu desapego as velhas e seguras préticas. Mas
esse sentido ele préprio terd de construir, o que exige tempo, dedicacdo e estudo
(HOFFMANN, 2015, p. 125).
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Por sua vez, Loro (2010) enfatiza a relevancia da formacao docente para a efetivagcao

de mudancgas em sentido amplo:

Os professores t€ém um papel importante na educacio. Por isso torna-se interessante a
preocupacdo com a sua formagdo, através da qual venham a assumir com
responsabilidade as mudancas, ndo somente na dimensdo tecnolégica e social, mas
também cultural. E desejével e oportuno que estejam ligados s comunidades, recriem
concepcdes diferentes de trabalho e de organizacdo, bem como sejam capazes de
estabelecer novas relacdes com as diferentes formas de conhecimento (LORO, 2010,

p. 51).

Segundo Kramer (2013, p. 182), a formacao de professores trata-se de um “projeto de
formacao cultural, crucial para que todos nds possamos repensar nossa propria insercao hoje na
escola e na cultura que nos produz e € por nds produzida”. Isso significa pensar em processos
de formac¢ao permanente que promovam a reflex@o coletiva e critica dos professores, desde que
“ndo se limitem a pensar a escola dentro dela mesma, nem reduzam a educagdo a sua dimensao
instrucional”. E preciso, antes de mais nada, garantir a dimensio de humanidade que constitui
a todos.

Especificamente para a dimensdao da formacdo docente polivalente na Educacdo

Infantil, em que se admite:

[...] favorecer a compreensdo de quem sdo as criangas pequenas hoje, quais funcdes a
educacdo infantil tem no ambito da educagdo basica, assim como o papel do professor
nessa fase, na oferta de uma educa¢io com qualidade social para criancas brasileiras,
criancas e enraizadas culturalmente, permite nos perguntarmos como foi a infancia
desses professores, assim como suas possibilidades reflexivas para compreender as
transformacdes da(s) infancia(s) nas dltimas décadas no mundo e no Brasil (GOMES;
REIS, 2015, p. 82).

Atualmente, inimeras criticas t€m sido feitas as licenciaturas, quanto a ineficiéncia na
formacdo dos profissionais de educacdo. Santos e Cruz (2011) citam como um dos pontos de
defasagem desses cursos de graduacgdo, a falta de compreensdo da crianga como ser historico-

social, capaz de construir seu préprio conhecimento.

Ao entender a educagdo como um processo historicamente produzido e o papel do
educador como agente desse processo, que ndo se limita a informar, mas ajudar as
pessoas a encontrarem sua propria identidade de forma a contribuir positivamente na
sociedade, e que a ludicidade tem sido enfocada como uma alternativa para a formagdo
do ser humano, pensamos que os cursos de formacdo deverdo se adaptar a esta nova
realidade (SANTOS; CRUZ, 2011, p. 13).
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As autoras, preocupadas com a questdo da qualidade dos cursos de formacdo de
professores da Educacdo Infantil, propdem a importancia de se introduzir na base de sua

estrutura curricular um novo pilar: a formagao lidica.

Neste sentido, a formacao do educador, a nosso ver, ganharia em qualidade se, em sua
sustentacdo, estivessem presentes os trés pilares: a formacdo tedrica, a formacdo
pedagogica e como inovacdo a formacao lidica. Quanto mais o adulto vivenciar sua
ludicidade, maior serd a chance de este profissional trabalhar com a crianga de forma
prazerosa (SANTOS; CRUZ, 2011, p. 14).

Candau e Lelis (2014, p. 56) assinalam ainda que “um dos problemas que mais
fortemente emerge da andlise da problematica da formacao dos profissionais de educagio € a

questdo da relacdo entre teoria e pratica”.

A teoria e a pratica educativa, neste enfoque, sdo consideradas o nucleo articulador da
formacdo do educador, na medida em que os dois polos devem ser trabalhados
simultaneamente, constituindo uma unidade indissoluvel. [...] Nesse sentido, todos os
componentes curriculares devem trabalhar a unidade teoria-pratica sob diferentes
configuracdes para que nio se perca a visdo de totalidade da pratica pedagdgica e da
formacdo como forma de eliminar distor¢des decorrentes da priorizacdo de um dos
dois polos (CANDAU; LELIS, 2014, p. 69).

De acordo com Aranha (2006), a revaloriza¢do da profissdo docente deve comecar
pelos cuidados com a formacao do professor, destacando trés aspectos importantes que devem

ser levados em conta:

- Qualificacdo: o professor precisa adquirir os conhecimentos cientificos
indispensdveis para o ensino de um contetido especifico;

- Formacao pedagdgica: a atividade educativa supera os niveis do senso comum, para
se tornar uma atividade sistematizada que visa a transformar a realidade;

- Formacgao ética e politica: o professor educa a partir de valores, tendo em vista a
construcdo de um mundo melhor (ARANHA, 2006, p. 44).

A autora (2006, p. 47) da énfase ao que se espera do professor em seu ambito de
trabalho: que ele “seja critico, reflexivo e um intelectual transformador, capaz de compreender
o contexto social-econdmico-politico em que vive”. Entenda-se a expressdo intelectual
transformador como o reconhecimento pelo professor de que as crencgas, as condutas, os valores
incorporados pelo senso comum, muitas vezes, estdo a servigco da manuten¢do de uma ordem

social hierarquizada, sendo, portanto, ideolégicos.
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Nesse sentido, torna-se importante refletir a respeito das representagdes que permeiam
o cotidiano das pessoas, sendo a escola o palco de interagdes sociais entre pais, criancas €
profissionais da educacdo. O estudo das representagdes sociais apresenta-se como ferramenta
bastante util para a compreensdo daquilo que ocorre dentro do espaco escolar e, por isso, a
proxima subsecdo dele se ocupa, com a finalidade de esbocar a Teoria das Representacdes
Sociais (TRS), de modo geral, dando énfase a especificidade da area de concentragdo da

pesquisa, ou seja, no campo da Educacao.

2.4 A Teoria das Representacoes Sociais na Educacao

Quando revisitamos nosso lugar, nossa cidade, matamos saudades e encontramos
surpresas. Cada vizinho nos conta uma histéria do lugar. Nao podemos acreditar em
tudo, mas nos faz bem ouvi-las. Reacendem nossa memoria e nossa identidade. Somos
o lugar onde nos fizemos, as pessoas com quem convivemos. Somos a histéria de que
participamos. A memdria coletiva que carregamos.

(ARROYO, 2013)

Reconhecer a importancia da fundamentacdo tedrica para a realizacdo da pesquisa
cientifica significa refletir acerca das escolhas feitas pelo pesquisador na tentativa de responder
aos questionamentos e de explicar os fendmenos observados em sua pesquisa. A partir de uma
teoria e dos conceitos gerados por ela, o pesquisador depreende o objeto de seu estudo,
apropriando-se dele de tal forma até chegar a etapa da apresentacdo dos resultados da
investigacao.

Para Loro (2010, p. 81), “por mais elaborada que seja uma teoria, [...] nenhuma delas
da conta de explicar todos os fendmenos e processos”. O autor, entretanto, sugere a Teoria das
Representagdes Sociais como campo fecundo de investigagdo, ao considerar as vdrias
possibilidades de estudo na busca de didlogo entre as diferentes areas de conhecimento.

Portanto, ao considerar o objetivo dessa pesquisa, de compreender a questdo da
qualidade de ensino da Educacdo Infantil, a partir da identificacdo das representacdes sociais
de professores e maes de alunos de escolas infantis do campo, € preciso, de antemao, que se
dedique uma se¢ao a discussao desse amplo conceito, o das representagdes sociais. Para isso,
recorre-se as contribui¢des de alguns tedricos, como Jodelet (2001), Jovchelovitch (2011),
Markova (2010), Chamon (2014), Guareschi (2005), Alvez-Mazzotti (2000), como estudiosos

e autores de referéncia para as pesquisas sobre as representacdes sociais.
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Para Jodelet (2001, p. 17), as representacdOes sdo criadas a partir da necessidade das
pessoas estarem informadas sobre o0 mundo a sua volta, para compreendé-lo, administra-lo e
enfrentd-lo. E, por isso, as representacdes sao chamadas de sociais a medida em que esse mundo
¢ partilhado com os outros cotidianamente. Para a autora, as representacdes sociais “nos guiam
no modo de nomear e definir conjuntamente os diferentes aspectos da realidade didria, no modo
de interpretar esses aspectos, tomar decisoes e, eventualmente, posicionar-se frente a eles de
forma defensiva”.

Ao voltar-se para a questdo do conhecimento e as concep¢des dominantes sobre os
saberes, Jovchelovitch (2011, p.21) enfatiza que “é por meio da representacdo que podemos
compreender tanto a diversidade como a expressividade de todos os sistemas de conhecimento”.
Acrescenta ainda que “a representacao € social porque a crian¢a humana nao pode se construir
como alguém que sente e pensa sem a participac¢do de outros seres humanos”. Entretanto, além
de social, a representacdo possui também cardter simbdlico, pelo fato de que signos arbitrarios
deem sentido ao objeto-mundo. Dai a constatacio de que a representacdo nao pode ser
confundida com uma mera cépia da realidade. Ao contrario, um mesmo objeto pode significar
coisas diferentes e representar aspiracoes diferentes a pessoas diferentes.

Ao afirmar que as representagdes sao sociais, torna-se necessario buscar, dentre vdrias,
uma defini¢do para o social. Nesse sentido, Guareschi (2005, p. 64) preocupa-se em definir o
que seja o social, definicdo esta que se ajuste aos estudos da Psicologia Social Critica. O autor
entende ser relevante a discussdo do conceito de relacdo para que se defina um grupo social,
chegando a afirmativa de que “o que constitui um grupo ¢ a existéncia, ou ndo, de relacdes entre
as pessoas, 0s membros, os possiveis componentes de um grupo”. Guareschi (2005, p. 68-69)
admite ainda que “ndo € possivel compreender o ser humano, nem o grupo (comunidade) fora
da relacao”. E adverte que no contexto da sociedade, “sao as relacdes que se dao entre as
diversas pessoas e os diversos grupos de pessoas que vao gerar situacdes de vida social que irdo
identificar e singularizar uma sociedade global”.

Da mesma forma, Berger e Luckmann (2014, p. 46) asseguram que “a realidade da
vida cotidiana € partilhada com outros”, principalmente em situacdes face a face, “caso
prototipico da interacdo social”. Para os autores (2014), ha também outras formas de partilhar
a realidade da vida cotidiana, fora das experiéncias face a face com o outro. Sdo experiéncias
que ndo se limitam apenas aos conhecidos, contemporaneos, mas que ocorrem de forma mais

andnima. Em todas elas, prevalece a experiéncia e a partilha com o outro.
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De acordo com Guareschi (2005, p. 68), hd um campo de estudo especifico voltado
para a discussdo dessas relagdes na sociedade. Nesse caso, a “Psicologia Social € construida a
partir do potencial teérico do conceito de relacdo, como central para a compreensido desse
objeto-dominio”. Trata-se de uma Psicologia Social Critica, pela qual Guareschi (2005)
defende, ao atribuir-lhe a tarefa de pensar a sociedade no contexto de suas relacdes, em uma
concepgao historica, dialética e critica.

Antes, porém, de se argumentar a respeito da importancia da aplica¢do do conceito de
representacao social para a pesquisa sobre a qualidade da Educagao Infantil no campo, ha que

se refletir acerca da amplitude desse conceito:

[...] a palavra representacio € poliss€mica e admite diferentes significados de acordo
com diferentes perspectivas nas ciéncias humanas. O conceito de representacio
designa uma nocdo que se encontra no cruzamento de conceitos oriundos da
psicologia e da sociologia, buscando explicar como os processos sociais se
reproduzem no nivel individual e como a agdo individual e grupal intervém na
transformacdo dos processos sociais por meio de mecanismos cognitivos e
socioculturais. A partir dessas representacdes, que sdo construidas socialmente, as
pessoas possivelmente orientam suas ag¢des (DINIZ, 2006, p. 116).

De acordo com Diniz (2006, p. 116), o termo “representacdo” foi pela primeira vez
utilizado por Durkheim, ao propor a expressdo ‘“representacdo coletiva”, referindo-se a
especificidade do pensamento social em rela¢do ao individual. Morigi, Silva e Bernini (2014)
acrescentam que Durkheim propds dois conceitos acerca da representacdo, no campo da
Sociologia: consciéncia individual e consciéncia coletiva. Assinalam ainda o pensamento do

socidlogo a respeito dessas duas modalidades de consciéncia:

Todos os individuos possuem sua consciéncia individual, sua conduta, seu
comportamento, mas estes sdo determinados pela consciéncia coletiva. Esta ndo € o
resultado das consciéncias individuais e singulares, embora nelas se manifestem.
Assim, a consciéncia coletiva € a forma moral vigente de como o pensamento comum
se expressa na sociedade (MORIGI; SILVA; BERNINI, 2014, p.153).

Para Jovchelovitch (2011, p. 159), “as representacdes coletivas pertencem a uma
cadeia de conceitos que se referem as crencas, sentimentos e ideias habituais, tomadas-como-
dadas e homogeneamente compartilhadas por uma comunidade”. A autora ainda elucida que
essas representacdes coletivas “compreendem as ideacdes, as emogdes, 0s rituais e os costumes

que os individuos carregam e desempenham, mas sobre os quais eles tém pouco controle”.
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Nesse sentido, as representacdes coletivas concebidas por Durkheim caracterizam-se
como externas e coercitivas em relacao aos individuos.
Partindo dessa perspectiva, pode-se dizer que as representagdes coletivas

durkheinianas:

[...] eram calcadas, portanto, nas crengas, nos mitos e nas redes de sociabilidade. Por
sua vez, as redes eram baseadas na comunicagdo face a face que partiu da andlise das
sociedades homogéneas, mais ou menos estdveis, nas quais ocorriam mudancas,
pouco numerosas e estdticas, caracteristicas das esferas publicas tradicionais
(JOVCHELOVITCH, 2008, apud MORIGI; SILVA; BERNINI, 2014, p.155).

Entretanto, o conceito das representacdes coletivas difere do conceito de

representagdes sociais, e essa diferenciacio estd explicita na seguinte consideragao:

Ao elaborar o conceito de representacdes sociais Moscovici pensou com e contra
Durkheim. Com Durkheim ele compreendeu o poder da representagdo para construir
ambientes e confrontar atores sociais como uma forca externa, como um fato social.
Mas Moscovici chegou a Durkheim via Piaget e em Piaget ele buscou a inspiracdo
para o que a psicologia social poderia ser: uma ciéncia sobre o desenvolvimento e a
mudanga, mais do que sobre reagdes a ambientes fixos. Nas representacdes sociais,
portanto, encontramos a luta entre tradi¢do e inovagéo, entre conformidade e rebelido
de minorias ativas JOVCHELOVITCH, 2011, p. 162).

A nocido de representacdo social foi introduzida por Serge Moscovici, a partir de um
estudo sobre a representacdo social da psicandlise, em 1961. Alves-Mazzotti (2000, p. 58-59)
expoe que, além de retomar o conceito de representacao coletiva de Durkheim, Moscovici o
renova, ao estabelecer um modelo capaz de dar conta dos mecanismos psicoldgicos e sociais
das representacdes, bem como de suas operagdes e funcdes. Por meio desse modelo, Moscovici
inova esse conceito, afastando-se da visdo sociologizante de Durkheim e da perspectiva
psicologizante da Psicologia Social norte-americana, hegemonica na época. Assim, o modelo
de Moscovici procura dialetizar as relagdes entre individuo e sociedade.

Segundo Moscovici, criador da Teoria das Representacdes Sociais (TRS), “todas as
interacoes humanas, surjam elas entre pessoas ou entre dois grupos, pressupdem
representacdes” (MOSCOVICI, 2015, p. 40). Essas representacdes niao sao produto de um
individuo isolado, sao fruto das intera¢des que ocorrem em uma sociedade pensante. Entenda-
se o termo sociedade pensante como Moscovici (2015, p. 45) assim sugere: “pessoas e grupos,
longe de serem receptores passivos, pensam por si mesmos, produzem e comunicam

incessantemente suas proprias e especificas representacdes e solucdes as questdes que eles
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mesmos colocam”. Logo, as pessoas fazem parte de uma sociedade pensante. O pensamento
observado e compreendido como faculdade humana mais comum e que se origina e se
desenvolve a partir da comunicacdo social, das inter-relagdes sociais. A comunicacdo que se
estabelece entre os sujeitos de um grupo, bem como a tomada de decisdes, reveladas ou até
mesmo ocultadas por eles, a dindmica de suas acdes e as crencgas, todos esses elementos juntos,
indicam a for¢a do pensamento sobre a realidade. Em uma “sociedade pensante” pode-se dizer

que o pensamento se materializa em comportamentos.

Nas ruas, bares, escritérios, hospitais, laboratérios, etc., as pessoas analisam,
comentam, formulam “filosofias” espontineas, ndo oficiais, que t€m um impacto
decisivo em suas relagdes sociais, em suas escolhas, na maneira como eles educam
seus filhos, como planejam seu futuro, etc. Os acontecimentos, as ciéncias e as
ideologias apenas lhes fornecem o “alimento para o pensamento” (MOSCOVICI,
2011, p. 45).

Sabe-se que, na perspectiva da Psicologia Social que se interessa pelos fendmenos
sociais, defendida por Moscovici (2015, p. 152), o aspecto “social” estd relacionado a interacao
entre dois sujeitos e um objeto. E o tridngulo “Sujeito-Outro-Objeto” de que o autor apresenta
como ponto crucial para a discussdo de um sistema em que se considere a conduta social nele
inserida. A Psicologia Social como ciéncia do comportamento que se distingue da psicologia
geral, em funcdo do seu préprio objeto de estudo, tem como foco principal o estudo dos
fendmenos sociais, especificamente ao que diz respeito a ideologia e a comunicacdo. Segundo
Moscovici (2015), a ideologia e a comunicagao tém lugar na Psicologia Social para sistematizar
a compreensdo da base de funcionamento de uma sociedade e dos processos essenciais que
operam dentro dela. Hébitos, preconceitos, esteredtipos, sistemas de crenca fazem parte dos
fenomenos estudados pela Psicologia Social e que traduzem a ideologia presente na sociedade.
Por outro lado, “a cultura € criada pela e através da comunicagdo”, de acordo com Moscovici
(2015, p. 155), e ela deve ser entendida como um processo autdbnomo que ocorre no ambito da
vida social.

Compreende-se a relagdo entre o individuo e a sociedade a partir da I6gica da formacgao
dos ‘objetos sociais’ que adquirem identidade no relacionamento com outros, sujeitos ou
grupos. Os ‘objetos sociais’ referem-se “aos grupos e individuos que criam sua realidade social
(que é, na realidade sua unica realidade), controlam-se mutuamente e criam tanto seus lacos de
solidariedade como suas diferengas”. Por isso, Moscovici (2015, p. 159-160) enfatiza a
importancia de relacionar o conhecimento das relacdes entre o ser humano e a sociedade “aos

processos de comunicagdo e a influéncia exercida pelas ideologias”.
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A grosso modo, a relagdo entre individuos em uma sociedade é basicamente
observéavel através do comportamento das pessoas ou dos grupos. Entretanto, para a Teoria das
Representagdes Sociais interessa o comportamento simbdlico, ou seja, os estimulos que
provocam o comportamento social e as respostas a esses estimulos, considerando que entre os
estimulos e as respostas hd uma cadeia de simbolos, conforme aponta Moscovici (2015). O
comportamento simbdlico traduzido por um sistema de valores criado nas relagdes sociais,
manifesta-se enquanto linguagem em seu sentido amplo. As manifestacdes verbais e nao
verbais do comportamento simbdlico carregam significados comuns entre os que emitem e 0s
que recebem as mensagens. O desafio da Psicologia Social como ciéncia do comportamento
estd em estudar o modo simbdlico que permeia essas interagdes sociais.

A esse respeito, Jodelet (2001) detém-se na caracterizacdo da representacdo social

aceita pela comunidade cientifica:

[...] € uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um
objetivo pratico, e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um
conjunto social. Igualmente designada como saber de senso comum ou ainda saber
ingénuo, natural, esta forma de conhecimento € diferenciada, entre outras, do
conhecimento cientifico. Entretanto, é tida como um objeto de estudo tdo legitimo
quanto este, devido a sua importancia na vida social e a elucidag@o possibilitadora dos
processos cognitivos e das interagdes sociais (JODELET, 2001, p. 22).

A autora (2001, p. 22) atribui ao ato do pensamento a representacdo pelo qual um
sujeito representa a si proprio, ou representa um objeto, que “pode ser uma pessoa, quanto uma
coisa, um acontecimento material, psiquico ou social, um fendmeno natural, uma ideia, uma

teoria etc.”. Isso significa que:

[...] a representacdo social é sempre representagdo de alguma coisa (objeto) e de
alguém sujeito. [...] a representacdo social tem com seu objeto uma relacdo de
simbolizac¢do (substituindo-o) e de interpretacao (conferindo-lhe significacdes). Estas
significacdes resultam de uma atividade que faz da representacdo uma construgdo e
uma expressdo do sujeito. [...] Mas a particularidade do estudo das representacdes
sociais € o fato de integrar na andlise desses processos a pertenca e a participacao,
sociais ou culturais, do sujeito (JODELET, 2001, p. 27).

Basicamente, Alves-Mazzotti (2010) conceitua as representacdes sociais como:

[...] uma forma de conhecimento socialmente elaborado e compartilhado que nos
ajuda a apreender os objetos que povoam nossa vida cotidiana, a dominar o ambiente,
a comunicar fatos e ideias e a nos situar perante pessoas e grupos, orientando e
justificando nosso comportamento em relagdo aos objetos e grupos representados
(ALVES-MAZZOTTI, 2010, p. 72).
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Pode-se falar, portanto, em “teorias” do senso comum quando deixam de ser simples
opinides as representacdes produzidas coletivamente e que permeiam o repertorio dos grupos.

Para Moscovici (2015), o conhecimento popular e o senso comum oferecem acesso as
representacdes sociais, para a compreensao e a interpretacdo da realidade, estando ela sujeita a
mudangas e transformagdes, embora muitas vezes o senso comum seja concebido como um
estdgio arcaico de compreensao, incluindo uma magnitude de conhecimento que nio mudou
durante milénios e que nasceu de nossa percepcao direta das pessoas e das coisas. Existe, porém,
a concepcao de que as representagdes sociais revelam tragos culturais e possuem um carater
histérico. Moscovici (2015, p. 204) afirma que “a ciéncia popular ndo é a mesma coisa para
qualquer pessoa e para sempre. Ela € modificada ao mesmo tempo em que as estruturas ou
problemas da sociedade com os quais as pessoas se confrontam também mudam”.

Markova (2006, p. 196) enfatiza que o conhecimento do senso comum estd entrelagcado
na sociedade e na cultura, incluindo diversos tipos de sabedorias “como crengas, mitos, relagcoes
interpessoais de entendimento, sabedoria experimental e habilidades praticas”. Markova (2006)
refuta a ideia de inferioridade atribuida ao conhecimento do senso comum com relagdo ao

conhecimento cientifico, apoiando-se em Moscovici:

Deixemos de lado essa distingdo entre ascensdo e descida das representagdes sociais
e reconhecamos como o conhecimento popular do senso comum fornece sempre o
conhecimento que as pessoas tém a seu dispor; a propria ciéncia e tecnologia nao
hesitam em emprestar dele quando necessitam uma ideia, uma imagem, uma
construcdo. [...] Se um psicélogo fala de uma personalidade extrovertida ou de um
protétipo, se um bidlogo lembra informacdo e sele¢do, ou ainda se um economista
raciocina em termos de mercado e competicdo, cada um deles, dentro de sua prépria
especialidade, apela para conceitos tirados de sua heranca, das fontes do
conhecimento comum das quais ele nunca se separou (MOSCOVICI, 2015, p. 200).

Desse modo, ciéncia e senso comum sdo confrontados por Moscovici (2015, p. 60), ao
revelar que “senso comum € a ciéncia tornada comum”. Isso significa transformar o ndo familiar
em familiar, por meio de dois mecanismos: a ancoragem e a objetivacao.

Para Alves-Mazzotti (2000, p. 59-60), a contribuicdo mais original da teoria proposta
por Moscovici encontra-se na andlise da génese das representacdes sociais, referindo-se a
descricdo da ancoragem e da objetivacdo, dos dois processos cognitivos, dialeticamente
relacionados, que atuam na formacgdo das representagdes.

Ao referir-se a objetivagao, Alves-Mazzotti (2000) afirma que:
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[...] consiste na transformacdo de um conceito ou de uma ideia em algo concreto.
Nesse processo, as informagdes que circulam sobre o objeto sofrem uma triagem em
funcdo de condicionantes culturais (acesso diferenciado as informagdes em
decorréncia da inser¢do social do sujeito) e, sobretudo, de critérios normativos
(guiados pelo sistema de valores do grupo), de modo a proporcionar uma imagem
coerente e facilmente exprimivel do objeto da representacio (ALVES-MAZZOTTI,
2000, p. 60).

Chamon (2014) atribui a objetivagdo o processo que torna o abstrato em concreto,
quando o objeto € substituido pela sua imagem que, por sua vez, torna-se objeto e ndo mais a

sua representacdo. Nesse sentido, a autora afirma que:

[...] um mesmo objeto de representacdo social pode ser visto de muitas formas por
diferentes grupos, em diferentes momentos, induzindo uma simplificagdo do conceito,
0 que vai permitir a constru¢io de uma “imagem” do objeto para uso do grupo. Essa
“imagem” circula na comunicag@o do grupo e passa a substituir o objeto que lhe deu
origem (CHAMON, 2014, p. 118-119).

Com relagdo ao segundo processo, o da ancoragem, Alves-Mazzotti (2000), apoia-se

na descri¢cao de Moscovici:

[...] que diz respeito ao enraizamento social da representacdo, a integragdo cognitiva
do objeto representado no sistema de pensamento pré-existente e as transformacdes
que, em consequéncia, ocorrem num e noutro. Nao se trata mais, como na objetivagao,
da constru¢do formal de um conhecimento, mas de sua insercdo organica em um
repertério de crengas ja constituido (ALVES-MAZZOTTI, 2000, p. 60).

Moscovici (2015, p. 61) reporta-se a0 mecanismo de ancoragem como um “processo
que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de
categorias € o compara com um paradigma de uma categoria que nds pensamos ser apropriada”.
Para o autor, portanto, ancorar significa classificar e dar nome a alguma coisa, por meio de uma
categorizagdo. Por sua vez, categorizar alguém ou alguma coisa significa buscar na memoria
paradigmas que estejam estocados, estabelecendo uma relacdo com eles, seja positiva ou
negativa. No caso de ser positiva, registra-se a aceita¢io; do contrario, sendo negativa, ocorre
a rejeicao, conforme aponta Moscovici (2015).

Disso decorre dizer que os dois aspectos da ancoragem das representacdes referem-se
ao classificar e ao dar nome as coisas. Entretanto, Moscovici (2015, p. 70) ndo atribui aos
sistemas de classificagdo e nomeacao o objetivo de graduar ou rotular pessoas ou objetos. Trata-

se, na realidade, de formar opinides, a partir da “interpretacao de caracteristicas, a compreensao
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de intencdes e motivos subjacentes s acdes das pessoas. A medida que os sentidos emergem,
0s conceitos tornam-se tangiveis e integram-se as ideias e seres com quem ja se tem
familiaridade. “Desse modo, representacdes preexistentes sdo de certo modo modificadas e
aquelas entidades que devem ser representadas sdo mudadas ainda mais, de tal modo que
adquirem uma nova existéncia.”

Por outro lado, ao definir a objetivagdo, Moscovici (2015) enfatiza que, nesse

processo, a ideia de nao familiaridade se une com a de realidade.

[...] objetivar € descobrir a qualidade icOnica de uma ideia, ou ser impreciso; é
reproduzir um conceito em uma imagem. Comparar € ja representar, encher o que esta
naturalmente vazio, com substincia. Temos apenas de comparar Deus com um pai e
0 que era invisivel, instantaneamente se torna visivel em nossas mentes, como uma
pessoa que nés podemos responder como tal (MOSCOVICI, 2015, p. 72).

Ao sintetizar a relacdo entre os dois processos, da objetivacdo e da ancoragem,

Chamon (2014) afirma que:

[...] a génese da representacdo social de um objeto por um grupo, na perspectiva do
campo estruturado, ocorre por meio de uma simplificagdo do objeto, guardando-se os
aspectos mais salientes para o grupo (objetivag@o), seguida por uma assimilacéo desse
objeto simplificado a uma rede previamente existente de significados e categorias
proprios desse grupo (ancoragem) (CHAMON, 2014, p. 120).

Jovchelovitch (2000, p. 41) apresenta o termo objetificacdo no lugar de objetivacdo.
Afirma que os dois processos, de ancoragem e objetificacdo, “mostram claramente que a
constru¢do de representagdes sociais tem em estruturas histéricas e sociais alguns de seus
elementos principais”.

E importante que se compreenda, nesse ponto da discussio, que a palavra
representagcdo admite diferentes significados, e que o conceito se apresenta sob perspectivas
também diferenciadas. Diniz (2006) destaca dois pesquisadores que, além de Durkheim e
Moscovici, dedicaram-se a importancia da divulgacdo desse conceito: Piaget e Bourdieu.

Em um didlogo entre Moscovici e Markovd, no livro Representacdes Sociais:
investigagoes em Psicologia Social, Moscovici (2015) relata a grande influéncia de Piaget para

a formulacdo de sua Teoria das Representagdes Sociais:
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Ele ndo escreveu apenas sobre psicologia infantil, ele também escreveu muito sobre a
histéria e a epistemologia da ciéncia e até mesmo sobre as relacdes entre 16gica e
sociedade. Lendo Piaget, ocorreu-me que ele estudou o senso comum das criangas do
mesmo modo que eu estava tentando estudar o senso comum dos adultos. [...]
Descobri depois que seu método de estudar criangas através das observagdes e
entrevistas focais poderia servir-me do mesmo modo. [...] Envolvendo-me em seu
trabalho, comecei a investigar seus sistemas tedricos, o sentido dos conceitos que ele
empregou [...]. E aqui encontrei de novo a representagdo, dessa vez ndo apenas como
uma nog¢do, mas como uma ideia tedrica. E isso, literalmente, mudou minha maneira
de pensar (MOSCOVICI, 2015, p. 339).

De acordo com Diniz (2006), o trabalho de Piaget e Moscovici pode ser comparado no
que diz respeito a ideia que se tem do sujeito frente as situacdes desconhecidas. Ambos admitem
a tensdo e o desequilibrio gerados por essas situacdes novas, nao familiares. Assim, consideram
que o contetido dessa realidade desconhecida se transponha para dentro de um contetido de seu
universo. O novo conteudo, portanto, passa a fazer parte do universo ja conhecido.

Markova (2010) afirma que a Teoria das Representacdes Sociais estd relacionada a
teoria da atividade simbodlica, destacando o trabalho de Denise Jodelet como referéncia de
pesquisadora sobre as representacdes sociais, com enfoque nos estudos de Piaget. Ambos,
Jodelet e Piaget, defendem a concepcdo de um sujeito ativo, como autor das construcdes
psiquicas e com o poder de transformé-las, a medida que se desenvolvem, num processo de
construgdo e re-construcao da representacao.

De acordo com Markova (2010), a atividade representacional ocorre em um espaco de
trocas entre o sujeito e o Outro. O sujeito individual pertence a realidade social representada
por Outros. Para tanto, a autora compreende o social, mais que um agregado de individuos, e
as representacdes sociais, mais que um agregado de representacdes individuais. As
representacdes sociais emergem como um fendmeno que expressa a subjetividade do campo

social e sua capacidade para construir saberes.

Procurei mostrar que as representagdes sociais, porque simbdlicas, se erguem sobre a
atividade representacional e os simbolos. Entretanto, elas ndo podem ser
simplesmente equacionadas a atividade representacional individual, j4 que elas se
formam através das relagdes e praticas do campo social JOVCHELOVITCH, 2010,
p-79).

Nesse sentido, Guareschi (2005), ao tratar da cultura sob o enfoque psicossocial, revela

o que nela considera admiravel:
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No decorrer dos séculos o ser humano foi sendo capaz de simbolizar, de criar simbolos
que ndo necessariamente fossem iguais aos objetos que representam, mas que contém
sentidos; e tais sentidos s6 podem ser interpretados dentro de determinados
referenciais e c6digos. [...] As criagdes simbodlicas, consequentemente, fazem também
parte da “cultura”, ou melhor, como sublinham alguns, passam a constituir como que
o cerne da cultura (GUARESCHI, 2005, p. 99).

Sawaia (1993) reafirma que o conceito de Representacdo Social criado por Moscovici
da enfase a visdo de sujeito ativo e criativo na sociedade, opondo-se a visdo de homem passivo
da teoria cognitivista. Moscovici, segundo o autor, aponta a funcdo simbdlica e de poder de
constru¢do do real do aparelho cognitivo, revelando que o individuo cria as representagdes
dentro das relagdes sociais no contexto de uma cultura especifica.

Nesse sentido, Spink (1993) alerta para a necessidade de entender, sempre, “como o
pensamento individual se enraiza no social (remetendo, portanto, as condi¢des de sua produgao)
e como um e outro se modificam mutuamente”. Refere-se ao triplo esfor¢co que justifica o

enfoque dado as representacdes sociais:

1. compreender o impacto que as correntes de pensamento veiculadas em
determinadas sociedades tém na elaboracdo das Representacdes Sociais de diferentes
grupos sociais ou de individuos definidos em fun¢do de sua pertenga a grupos;

2. entender os processos constitutivos das Representacdes Sociais e a eficicia
destas para o funcionamento social. Entender, portanto: a) o papel das representagcdes
na orienta¢do dos comportamentos € na comunicagdo; b) sua forca enquanto sistema
cognitivo de acolhimento de novas informagdes;

3. entender o papel das Representagdes Sociais nas mudangas e transformacdes
sociais, no que diz respeito a constituicao de um pensamento social compartilhado ou
a transformacao das representacdes sob o impacto das forcas sociais (SPINK, 1993,
p- 89).

Ao tratar da cultura num sentido amplo e da existéncia de diferentes referenciais
simbodlicos, Guareschi (2005) afirma que um mesmo objeto pode significar coisas
absolutamente diferentes para duas comunidades humanas distintas. O autor considera
relevante frisar que “as criacdes sociais e simbdlicas da cultura constituem o mundo imaterial,
ou seja referem-se as relagcdes humanas que se solidificaram, se institucionalizaram, que, até
certo ponto, se cristalizaram” (GUARESCHI, 2005, p. 100).

Dessa forma, ao considerar a existéncia imprescindivel das criacdes simbdlicas na
comunidade, Guareschi (2005, p. 100) destaca, por outro lado, a importancia da postura critica
em relacdo a elas, afirmando que “se temos de conviver com elas, temos também de tomar

consciéncia do que elas implicam e acarretam”. O autor adverte para a tomada de consciéncia
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critica, que conduz a liberdade e a responsabilidade, evidenciando que as situagdes sociais
institucionalizadas podem ser profundamente dominadoras. Inseridas no cotidiano,
determinadas estruturas culturais possuem instrumentos de dominacao e submissao de inimeras
pessoas ou grupos. Dai a importancia da perspicécia e do cuidado em descobrir e compreender

qual o mundo simbdlico e significativo das pessoas e dos grupos com quem se trava relagdes:

[...] por mais penetrante que seja a cultura, ela € ainda e sempre relativa. Nunca chega
a determinar totalmente as situagdes e os fendmenos. Por mais pervasiva que seja,
podemos ainda identificar sua origem e sua histéria, sua relatividade. Garante-se com
isso a singularidade das pessoas e dos grupos e permanece sempre presente a
possibilidade de mudangas. Se a cultura é imprescindivel, ela nunca absolutiza. Em
cada caso, deve-se perguntar: tais praticas culturais, tais valores, tais institui¢des, nos
fazem mais livres ou nos condicionam e limitam? Deve estar sempre presente este
apelo a consciéncia e a busca continua de respostas a pergunta: por que sou o que sou?
Por que as coisas que me rodeiam sdo assim? (GUARESCHI, 2005, p. 104).

ApOs as breves consideragdes a respeito das representacdes sociais a luz da teoria de
Moscovici, permeadas com didlogos entre estudiosos e pesquisadores da area, pretende-se, a
partir desse ponto, transpor os conceitos até entao discutidos para o contexto educacional, para
o espaco das institui¢des escolares, foco desta pesquisa.

Segundo Mazzotti e Alves-Mazzotti (2010), as praticas das institui¢des escolares sao
condicionadas por crencas, valores, modelos e simbolos que nelas circulam e que, por sua vez,
fazem parte das representacdes sociais, criadas e mantidas em contextos conversacionais. Com
as rapidas mudangas do mundo globalizado, na cultura contemporanea, as crencas e os valores
sdo colocados em xeque, exigindo que os individuos “construam e reconstruam suas
representacdes de modo a se adequarem aos novos padrdes que se instituem no contexto em

que vivem”.

Nesse sentido, o estudo das representacdes sociais que afetam os processos educativos
se torna um instrumental valioso para a orientag@o de politicas e praticas escolares, na
medida em que permite investigar como se formam e como funcionam os sistemas de
referéncia que os diferentes atores sociais utilizam para atribuir significado aos
objetos, grupos e as situagdes que fazem parte de seu cotidiano e a assumir posi¢des
perante eles (MAZZOTTI; ALVES-MAZZOTTI, 2010, p. 72).

Portanto, compreender as representagdes sociais a partir das relacdes que se
estabelecem nas praticas escolares significa conhecer o que se passa nas interacdes que
acontecem no espaco escolar. Com relacdo a esse aspecto, Mazzotti e Alves Mazzotti (2010, p.
85) ressaltam um principio primordial na Teoria das Representacdes Sociais, de Moscovici:

“que € nas conversagdes que sdo negociados os significados que permitem estabelecer, no
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ambito dos grupos, os consensos sobre os objetos sociais que lhes parecem relevantes,
mantendo a integridade grupal”. Os autores destacam ainda a importancia da formacdo de
professores aptos a lidarem com esse novo e complexo cendrio, na perspectiva do mundo
globalizado.

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 188) argumentam que a pedagogia é um
espaco onde ocorre uma triangulagdo interativa e constantemente renovada, entre as agoes, as
teorias e as crencgas. Partindo desse angulo, “convocar crengas, valores e principios, analisar
praticas e usar saberes e teorias constitui o movimento triangular de criagdo da pedagogia”. No
espaco escolar, mais especificamente no dmbito da sala de aula, ocorre aquilo que os autores
chamam de processo psicossocial interativo. A metodologia centrada no desenvolvimento de
uma epistemologia construtivista, interativa e colaborativa refere-se a uma Pedagogia-

Participativa, entendida como:

A criacdo de espagos e tempos pedagdgicos onde a ética das relagdes e interagdes
permite desenvolver atividades e projetos que, porque valorizam a experiéncia, 0s
saberes e as culturas das criancas em didlogo com os saberes e as culturas dos adultos,
permitem as criancas viver, conhecer, criar (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2013, p. 194).

Repensar o espaco limitado da escola como palco de relacdes e interagdes entre adultos
e criancas significa compreender o quanto a educacao institucionalizada reproduz a dinamica
da sociedade como um todo. De acordo com Chamon (2014, p. 107), “toda sociedade é apoiada
na formacao dos individuos que a compdem. Disso decorre a afirmagdo de que, nas sociedades
modernas, “a educacdo em seu formato escolar constitui 0 modo dominante de socializagdo e
de desenvolvimento humano”, por onde se formaliza a transmiss@do do conhecimento
socialmente acumulado. Entretanto, ao se voltar a questao da educagio especifica do campo,
temética recente e em ascensao, Chamon (2014) aponta para o desafio atual, da ndo reprodugdo
do modelo urbanocéntrico. A educagdo baseada no modelo urbanocéntrico, além de reproduzir
no campo os modos de ser e conhecer proprios dos espagos urbanos, impede que o homem do

campo seja realmente o sujeito do processo educativo.

Assim, ao transpor para o campo os modos da cidade, ao treinar os docentes nos
padrdes culturais da classe dominante, ao valorizar um determinado arbitrario cultural
em detrimento de outras formas de cultura e conhecimento, o sistema educacional
automaticamente reproduz as desigualdades sociais e exclui os povos do campo. O
que o campo sabe ndo tem valor de conhecimento; o que o campo produz nio tem
valor de cultura; o que o campo € ndo tem valor de existéncia (CHAMON, 2014, p.
112-113).
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A presencga de Bourdieu como referéncia no campo das ciéncias sociais francesas na
década de 1960 também aponta para andlises dedicadas a cultura e a sociologia da educagdo.
De acordo com Nogueira e Catani (2013, p. 7), a obra de Bourdieu renova o “pensamento
sociolégico sobre as funcdes e o funcionamento social dos sistemas de ensino nas sociedades
contemporaneas, e sobre as relacdes que mantém os diferentes grupos sociais com a escola e o
saber”. Assim, muito do que se tem estudado no Brasil sobre a produgdo e distribuicao dos bens
culturais e simbdlicos, especialmente no espago escolar, € consequéncia do pensamento de
Bourdieu nas pesquisas educacionais.

Reproducdo cultural e conservagdo social nas préticas escolares sdo temas discutidos
por Bourdieu e Passeron, por meio da obra A reproducdo, langcada na Franca, em 1970. Nela,
debatem-se as relacdes entre sistema de ensino e sociedade, além de tratar da violéncia
simbdlica exercida pela instituicdo escolar e seus agentes.

Portanto, a reproducao do modelo urbanocéntrico, citado por Chamon (2014), encontra
na citacdo de Bourdieu (2013) destaque para a questdo da legitimidade e da perpetuacdo das

desigualdades sociais no espaco escolar:

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o sistema
escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola
libertadora”, quando, ao contrdrio, tudo tende a mostrar que ele ¢ um dos fatores mais
eficazes de conservagdo social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como dom
natural (BOURDIEU, 2013, p. 45).

Nesse sentido, pode-se analisar as representagdes que se delineiam no contexto da
escola, a partir do que se entende por habitus. Assim, Diniz (2006) exprime a no¢do de habitus,

sob o ponto de vista de Bourdieu:

O habitus tende a conformar e a orientar a acdo, mas na medida em que é produto das
relagdes sociais, tende a garantir a reproducdo dessas mesmas relacdes objetivas que
o engendraram. A interiorizacdo, pelos atores, dos valores, normas e principios sociais
assegura, dessa maneira, a adequacdo entre as agdes do sujeito e a realidade objetiva
da sociedade como um todo (DINIZ, 2006, p. 118-119).

Na visao de Bourdieu, “a escola € um mecanismo que contribui para a manutencao da
estabilidade social, inculcando ideias que permitem sua reproducao, e tornando os agentes parte

obediente das regras (regularidades) do jogo social”, conforme aponta Gongalves (2010, p. 97).
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Para Guareschi (2005, p. 100), € interessante que haja um esfor¢co para a tomada de
consciéncia de como as criagdes culturais e simbdlicas que permeiam as praticas cotidianas, em
geral, servem ‘“ndo apenas para nos ajudar a construir uma vida social tranquila, mas muitas
vezes como instrumentos de dominagao e escravidao”. Reportando-se as questdes discutidas
por Bourdieu, Guareschi (2005, p. 103) enfatiza o poder da “for¢a da cultura, dos habitos
culturais que se tornam imperativos e opressores. Daf a relevancia dada por Guareschi a tomada
de consciéncia desses habitos, normas e regras que limitam os sujeitos em seu modo de vida
cotidiano.

A Teoria das Representacdes Sociais, portanto, pode ajudar a compreender a realidade
do contexto educacional, em suas multiplas facetas, a partir das praticas que se desenvolvem
frente as representacdes construidas. Considerando que tais representacdes possuem carater
subjetivo, a interpretacdo da realidade depende dos sujeitos que lhe dao sentido. Assim, o
ambiente escolar como espaco proficuo de interagdes sociais se organiza de modo a mesclar
diferentes representacoes, quer seja dos agentes da instituicdo escolar, dos membros da familia
ou das pessoas da comunidade.

De acordo com Dotta (2006), importantes trabalhos tém sido publicados por autores
brasileiros e estrangeiros, envolvendo a Teoria das Representacdes Sociais, além de
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado que estdo se proliferando nos dltimos anos.

A autora (2006, p. 9) cita, ainda, o crescente interesse dos pesquisadores ‘“em
encontrar, analisar e discutir as representagdes sociais que envolvem a drea educacional,
preocupacio essa decorrente da necessidade de conhecer melhor a profissao docente”.

Pode-se afirmar que as propostas de estudos académicos desenvolvidos por algumas
universidades no pais assinalam nova perspectiva para a formacdo de profissionais engajados
nas questoes das representagdes sociais, da docéncia e da Educagdo do campo. O Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdo e Desenvolvimento Humano da Universidade de Taubaté —
UNITAU - tem apresentado dissertacdes de Mestrado em Desenvolvimento Humano — MDH
e Mestrado Profissional em Educagdo - MPE, com propostas diversificadas que contribuem
para a ampliacao do acervo de pesquisas sobre a Teoria das Representacdes Sociais, identidade

docente e Educacdo do Campo.
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Tabela S: Dissertacdes de Mestrado em Desenvolvimento Humano — UNITAU
Orientacdo — Profa. Dra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon

AUTOR TITULO ANO
BRAZ, S. G. Professores de escolas rurais e as representacdes sociais sobre 2014
competéncia profissional
DIAS, A. C. As representacOes sociais da Educacdo do Campo: formacdo e 2014
identidade docente
RIBEIRO, D. I. Representagdes sociais de profissionais da Enfermagem sobre o 2013

alcoolismo em uma cidade serrana
OLIVEIRA, M. A. As representacdes sociais sobre a atividade de pesquisa para 2013
pesquisadores e tecnologistas em um instituto publico de pesquisa
DIAS, G. L. As representacgdes sociais e a construcao identitdria do ser professorna 2013
otica de académicos de licenciaturas em Santarém/PA
CARVALHO, R.C.M Formagcio e constru¢io da identidade docente de licenciandos de um 2012
curso de Pedagogia
CARVALHO, K. M. P Representacdes sociais do risco 2012

MOREIRA, A. M. Representagdes sociais do ser professor e construgdo identitiria 2012
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental
Fonte: Dados coletados pela autora

A Tabela 5 refere-se as dissertagdes apresentadas para a obtencao do titulo de Mestre
em Desenvolvimento Humano, em um esfor¢o de veicular o conhecimento produzido por seus
pesquisadores, com o apoio da universidade. Essas pesquisas pretendem chamar a reflexdo
como condi¢do essencial para a formagdo da consciéncia critica e comprometida com os
interesses da coletividade.

Nesse sentido, a presente investigacdo busca conhecer as representacdes e os saberes
que grupos de professores e mades possuem com relagdo a qualidade oferecida em institui¢des
de Educacdo Infantil do campo. O estudo, portanto, implica na escolha da metodologia
adequada que possibilite um maior nimero de elementos para o acompanhamento da realidade,

considerando as vozes dos sujeitos envolvidos.
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3 METODO

O método € a ferramenta com a qual o ser humano constréi o seu conhecimento.
(ARISTOTELES)

Neste trabalho pretende-se identificar as representacdes sociais sobre a qualidade do
ensino da Educacdo Infantil no/do campo. O processo investigativo teve inicio a partir de um
estudo conceitual mais elaborado a respeito do termo “Qualidade em Educagdo”, possibilitando
a melhor definicao do objeto e dos sujeitos das representagdes. Em seguida, foram reunidos os
instrumentos tedricos da revisdo de literatura, com a finalidade de orientar a pesquisa no sentido
de oferecer subsidios para a discussao e interpretacdo dos resultados alcancados. Nesse sentido,
foi fundamental a definicdo do método e das técnicas pelas quais os dados seriam coletados e
submetidos a andlise, para que os resultados pudessem ser interpretados a luz da Teoria das
Representacdes Sociais.

Spink (1993) aponta para a diversidade de producgdo tedrica-empirica no campo da
Representacao Social em psicologia social, enfatizando a pluralidade de objetivos de pesquisa
e de procedimentos metodoldgicos utilizados para a coleta e andlise de dados. Com isso, a
autora salienta que a diversidade de abordagens nas pesquisas sobre Representacdes Sociais
pressupde a aplicacdo de diferentes Oticas disciplinares, o estudo de diferentes niveis de
realidade e a aplicacdo de diferentes recortes da realidade. Portanto, as pesquisas que se apoiam
na Teoria das Representacdes Sociais adotam procedimentos diversificados para a coleta e
andlise dos dados, conforme constata Spink (1993). Entretanto, diante da diversidade de
métodos no campo das pesquisas sobre representacdes sociais, cabe ressaltar que a autora
adverte para a demarcacdo de um territério proprio, a partir da aplicacdo de duas condicdes
metodoldgicas relevantes: a énfase nas condi¢des de producao; e o uso de material espontaneo.

Quanto a primeira condi¢do metodoldgica, a €énfase nas condicdes de produgao refere-
se a esfera cognitiva, a partir da compreensao de que para o estudo das Representacdes Sociais
“[...] o conhecimento tem de ser remetido as condi¢des sociais que o engendraram. Ou seja, s6
pode ser analisado tendo como contraponto o contexto social em que emerge, circula e se
transforma” (SPINK, 1993, p. 93).

Com relagdo a segunda condi¢do metodoldgica, o uso de material espontaneo, Spink
apoia-se em Moscovici (1984) ao enfatizar que “a conversacio estd no epicentro do universo
consensual”, referindo-se as representacdes como o resultado de um continuo burburinho e

didlogo entre os individuos (1993, p. 99). Revela ainda a necessidade de que o pesquisador faca
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uso desse material espontineo, ou seja, que ele se comprometa a acessar esse didlogo entre os
individuos, seja pela inducao de questdes expressas livremente em entrevistas, ou mesmo a
partir de material espontaneo “ja cristalizado em produgdes sociais, tais como livros,
documentos, memorias, material iconografico ou matérias de jornais e revistas” (SPINK, 1993,
p. 100).

Com base nessas duas condi¢des metodoldgicas, houve o compromisso de se conhecer
o contexto social da pesquisa, a partir do manuseio de documentos oficiais da Secretaria de
Educagdo e das escolas envolvidas, bem como do contato com os dois grupos de informantes:
os professores que atuam em escolas de Educagdo Infantil no campo; e as maes que tém filhos

matriculados nessas institui¢cdes escolares.

3.1 Tipo de Pesquisa

Este estudo se fundamenta basicamente em uma pesquisa de campo, exploratdria e
descritiva, com o objetivo de pesquisar o espaco escolar e as interagdes sociais ali
desenvolvidas.

Neste caso, entenda-se por pesquisa de campo aquela utilizada com o objetivo de
conseguir informagdes a respeito do que se pretende investigar, podendo ser feita a partir da
coleta de dados e do registro de varidveis que se presume relevantes para analisa-los, conforme
apontam Marconi e Lakatos (2013). Ao se deslocar de seu ambiente para a coleta de dados no
ambiente em que o objeto estd situado, Farias Filho et al. (2003) utilizam-se do termo “in
natura”, o que caracteriza o procedimento adotado nessa pesquisa de campo, considerando as
visitas realizadas nas unidades escolares investigadas.

Marconi e Lakatos (2013) consideram que as pesquisas exploratdrias t€m como um
dos seus objetivos aumentar a familiaridade do pesquisador com um ambiente, fato ou
fendmeno. Narealidade, o interesse pela pesquisa resultou em grande parte do desconhecimento
do contexto da educacdo do campo em termos de vivéncia pessoal da pesquisadora, o que
justifica o carater exploratério da investigacgao.

Por sua vez, a pesquisa descritiva visa descrever as caracteristicas de uma determinada
populacdo, ou fendmeno, ou o estabelecimento de relagdes entre varidveis, de acordo com
Farias Filho et al. (2013). Para esses autores, ao se avaliar o tipo de abordagem pode-se dizer

que uma pesquisa € quantitativa ou qualitativa. No primeiro caso, a pesquisa parte de uma visao
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quantificdvel, podendo as informagdes obtidas serem traduzidas em ndmeros, ao passo que, no
segundo caso, hd uma relagdo dindmica entre o mundo real e o pesquisador, que ndo pode ser
traduzida em ndmeros. Portanto, a pesquisa desenvolvida apresenta dados quantificaveis
relacionados ao perfil sociodemografico dos sujeitos entrevistados € ao mapeamento da
populacdo discente e docente das unidades escolares, possibilitando a verificacio estatistica de
alguns resultados. Entretanto, a abordagem qualitativa se sobrepde a quantitativa nesta
pesquisa, considerando que o estudo pertence a esfera das ciéncias sociais, cujos sujeitos sao
observados em seus préprios espacos, interagindo entre si, o que revela um cardter de
subjetividade na interpretacao dos fatos ou fenomenos.

De acordo com Spink (1993, p. 103), os métodos qualitativos com um todo, em geral,
recebem criticas quanto a falta de objetividade ou rigor. Entretanto, a propria autora aponta para
estudos que definem a objetividade como “o elemento de sustentagdo da atividade cientifica,
seja esta desenrolada enquanto ciéncia natural ou social; e no interior desta, quer se desenvolva
como pesquisa quantitativa ou qualitativa”. Neste caso, a objetividade na pesquisa qualitativa
refere-se ao fato de manter-se fidedigno aos dados, podendo para isso utilizar-se da combinagao
de métodos e técnicas, ou seja, de metodologias diversificadas que validem os resultados

obtidos.

3.2 Populacao e Amostra

Conceituando populacdo e amostra, segundo Marconi e Lakatos (2013, p. 27):

a) Populacao: é o conjunto de seres animados ou inanimados que apresentam
pelo menos uma caracteristica em comum.
b) Amostra: é uma porgado ou parcela, convenientemente selecionada do

universo (populag@o); € um subconjunto do universo.

Flick (2013, p. 95) afirma que “as decisdes sobre amostragem numa pesquisa
qualitativa se referem, acima de tudo, a pessoas ou situacdes na coleta de dados”. Dentre as
formas de amostragem ha uma denominada de conglomerados ou grupos.

Segundo Marconi e Lakatos (2013, p. 32):

[...] o nome conglomerados ou grupos deriva do fato de os conglomerados serem
considerados grupos formados e/ou cadastrados da populacdo. Exemplos: escolas,
empresas, igrejas, clubes, favelas etc. [...] A amostragem por conglomerados ou
grupos € ripida, barata e eficiente, e a unidade da amostragem ndo ¢ mais um
individuo, mas um conjunto, facilmente encontrado e identificado, cujos elementos ja
estdo ou podem ser rapidamente cadastrados.
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No caso especifico dessa pesquisa, a amostragem se fez com grupos de trés escolas de
Educaciao Infantil do campo, de um municipio da regido do Vale do Paraiba, no estado de Sao
Paulo. Marconi e Lakatos (2013, p. 44) consideram positiva a decisdo de realizar a pesquisa
com amostragem por grupos: o procedimento “requer relacionamento de individuos apenas nos
conglomerados escolhidos”, além da “possibilidade de serem avaliadas as caracteristicas dos
conglomerados, bem como da populagdo™.

As escolas foram nomeadas como E1, E2 e E3.

Tabela 6 — Populaciio de alunos e niveis por idade — E1/E2/E3

) NUMERO DE ALUNOS
NIVEL
El E2 E3  TOTAL

BII - - 25 25
BII/InfI 25 25
InfI/InfII 20 - 25 45
Inf II - - 26 26
InfII/P1 23 14 25 62
PI 25 16 25 66
PI/PII 28 24 52
PII 57 15 30 102
TOTAL 153 45 205 403

Fonte: Dados da Assessoria Técnica de Planejamento - SME/2015

Conforme a Tabela 6, as salas de Educacdo Infantil pesquisadas encontram-se
mapeadas da seguinte maneira: em um total de trés escolas hd uma classe de Bercario 11 (B II),
que corresponde a 25 criangas na faixa etdria de até um ano; uma classe agrupada de Ber¢ério
IT (B II) e Infantil I (Inf I), com 25 criancas entre um e dois anos; duas classes agrupadas de
Infantil I (Inf I) e Infantil IT (Inf IT), num total de 45 criancas na faixa etéria entre dois e trés
anos; uma classe de Infantil II (Inf II), com 26 criangas, com trés anos de idade; trés classes
agrupadas de Infantil II (Inf IT) e Pré I (P I), num total de 62 criancas com idades entre trés e
quatro anos; trés classes de Pré I (P I), com 66 criancas de quatro anos; duas classes agrupadas
de Pré I (P I) e Pré 11 (P II), com 52 criancas na faixa etdria entre quatro e cinco anos; € quatro
classes de Pré II (P II), com um total de 102 criangas com cinco anos de idade, sendo que duas
classes (subtotal 57) sdo da escola El. Identificam-se, assim, 17 classes, num total de 403

criangas, com idades entre um a cinco anos.
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Uma especificidade que caracteriza os grupos da populacio pesquisada diz respeito a
nomenclatura dos agrupamentos de alunos por niveis, de acordo com a faixa etdria. Assim, na
rede municipal de ensino nomeia-se como nivel Bercario I as turmas de bebés com menos de
um ano; Bercario II, as classes de criancas com um ano; Infantil I, os grupos de criancas com
dois anos; Infantil 11, as classes para criangas de trés anos; Pré I, as classes destinadas as criangas
de quatro anos; e Pré II, as turmas com criangas de cinco anos.

Ressalta-se, ainda, que o programa “Creche para todos”, langcado em margo de 2013,
no municipio, com a meta de atender a demanda de criangas de dois a cinco anos de idade,
reestruturou a oferta de vagas em todo o municipio, ampliando o atendimento as criancas do
Infantil I (o grupo denominado Bergério III nos anos anteriores), com dois anos, em periodo
parcial, nas unidades escolares de Educagdo Infantil. Com isso, as escolas tiveram que se
adequar para receber a nova clientela, antes atendida apenas nos Institutos Materno Infantis -
IMIs, de periodo integral.

A Tabela 7 indica as unidades escolares que tiveram alteracdo com a Nova Lei de
Zoneamento e, em maio de 2014, foram oficialmente consideradas pertencentes a drea rural, de
acordo com dados fornecidos pela Assessoria Técnica de Planejamento da Secretaria de

Educagdo do municipio, o que justifica a escolha desta populagao:

Tabela 7 — Lista de escolas/docentes/alunos/equipes de gestao/educadores

Escolas Docentes Alunos Gestao Educadores
El 6 153 2 -
E2 3 45 2 -
E3 8 205 1 16
Total 17 403 5 16

Fonte: Dados da Assessoria Técnica de Planejamento - SME/2015

As escolas pesquisadas apresentam um total de 17 docentes, cinco especialistas da
equipe de gestdo (diretores/orientadores de escola) e 16 educadores (auxiliares de classes).
Foram convidados a participar da pesquisa professores das trés unidades escolares (E1, E2 e
E3). Houve a participacdo voluntéria das maes dos alunos na pesquisa.

O preenchimento do questiondrio contou com a participagdo de 15 professores e 15
maes de alunos. O grupo focal reuniu sete maes e quatro professores, num total de 11

participantes.
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De modo geral, os instrumentos para a coleta de dados contaram com a participagdo

de docentes e maes das trés unidades escolares (E1, E2 ¢ E3).

3.3 Instrumentos e Procedimentos para a Coleta dos Dados

Para o levantamento inicial dos dados, procedeu-se a aplicacdo de um questionario.
Segundo Marconi e Lakatos (2013, p. 100), trata-se de “um dos instrumentos essenciais para a
investigagdo social cujo sistema de coleta de dados consiste em obter informagdes diretamente
do entrevistado”. Sendo assim, o questiondrio, com perguntas fechadas e abertas, foi aplicado
num primeiro contato com a populacdo investigada, a fim de se obter respostas individuais
quanto a vida e/ou trabalho no campo. Ressalta-se que foram utilizadas perguntas fechadas no
questiondrio para se delinear o perfil dos participantes, ao passo que as perguntas abertas
oportunizaram a exploragao das representacdes dos sujeitos acerca do tema. No total de 30
questiondrios, 15 foram preenchidos por maes de alunos e 15 por professores das unidades
escolares. Por ocasido da aplicacdo do questiondrio, os respondentes foram comunicados a
respeito dos objetivos da pesquisa e da posterior utilizacdo dos dados coletados, sendo-lhes
garantido o anonimato das informagdes.

Por outro lado, considerando que toda pesquisa de campo pressupde que o pesquisador
se desloque de seu ambiente para o “campo”, ou seja, para o local onde se encontra o objeto a
ser investigado, a observacdo direta dos fatos e fendmenos, tal como ocorrem espontaneamente,
se constitui também um importante recurso metodoldgico para a coleta de dados em trabalhos
de pesquisa em educagdo. A partir da pratica da observacdo, ha um contato mais direto do
pesquisador com a comunidade.

De acordo com Marconi e Lakatos (2013, p. 76), “a observagdo é uma técnica de coleta
de dados para conseguir informagdes e utiliza os sentidos na obten¢ao de determinados aspectos
da realidade”. No caso especifico desta pesquisa, a adocao da técnica de observagao tem como
justificativa a ndo familiaridade da pesquisadora com relacdo ao contexto espacial e
sociocultural da pesquisa. Portanto, a Educacdo Infantil no campo apresentou-se como espaco
novo a ser conhecido e estudado, revelando a necessidade de uma observacao criteriosa.

Nesse sentido, a observacao do local da pesquisa ocorreu durante nove dias alternados,
no segundo bimestre de 2014, seguindo as datas de aplicacdo dos questiondrios, sendo dirigida
e sistematizada, com o registro de anotacdes, cuja finalidade relacionava-se a caracterizagcao do
perfil das unidades escolares pesquisadas, apontamento que serd apresentado posteriormente na

secdo dos dados contextuais.



105

As visitas em duas escolas ocorreram em trés dias alternados. Na creche conveniada,
as visitas se deram em seis dias, sendo 0s quatro primeiros consecutivos.

A técnica da observacao refere-se aos periodos de entrada e saida das criangas, com o
objetivo de verificar o movimento das familias que transitam pelo espaco escolar e a dindmica
de comunica¢@o com os profissionais das unidades. Por isso, a observacao esteve restrita aos
portdes, patios, as dreas livres e as portas das salas de aula, no momento de trocas informais
entre as familias, as criancas, os professores e profissionais das escolas.

Além da observacdo como instrumento de coleta de dados, Farias Filho et al. (2013)
dao énfase a entrevista como outra forma de obten¢do de informagdes de um entrevistado sobre
determinado assunto que se pretende conhecer.

Flick (2013, p. 119) ressalta que “uma alternativa para entrevistar individuos é usar
entrevistas em grupo em que a mesma pergunta € feita a varios participantes, que respondem
um apods o outro. ” Trata-se, portanto, do grupo focal, outra técnica empregada nesta pesquisa
como instrumento de coleta de dados.

A formacdo de grupos focais vem sendo amplamente utilizada no ambito das
abordagens qualitativas em pesquisa social, especialmente a partir do inicio da década de 1980,
quando a técnica passou por adaptacdes para o uso na investigacdo cientifica. Emprega-se,

atualmente, a técnica com grupos focais, a partir de objetivos variados:

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender préaticas cotidianas, a¢des e
reagdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representacdes, percep¢des, crencas, habitos,
valores, restrigdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tragcos em comum, relevantes para
o estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de ajudar na
obtencdo de perspectivas diferentes sobre uma mesma questdo, permite também a
compreensdo de ideias partilhadas por pessoas no dia a dia e dos modos pelos quais
os individuos sdo influenciados pelos outros (GATTI, 2012, p. 11).

Para Gatti (2012), a importancia da aplicag¢do da técnica do grupo focal relaciona-se a
possibilidade que ela oferece de trazer variadas informacdes de naturezas distintas (conceitos,
ideias, opinides, sentimentos, preconceitos, acdes, valores) para o enfoque de interesse do
pesquisador.

De acordo com Farias Filho et al. (2013), € importante que se elabore um roteiro das
questdes que serdo feitas aos participantes. O roteiro do grupo focal especifico dessa pesquisa,

com os professores e maes de alunos, teve a finalidade de compreender a forma como os dois
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sujeitos percebem a qualidade do trabalho realizado nas institui¢des de Educacgao Infantil dentro
do contexto do campo. No grupo focal foram abordadas questdes sociodemograficas; opinides
sobre a vida geral no campo; opinides sobre a importancia da escola de Educa¢do Infantil no
local; representacdes do que se pode aprender no campo; consideracdes sobre o “ser professor’”
no/do campo; préticas docentes; relacionamento com a comunidade do campo.

Para Gatti (2012), deve haver flexibilidade no roteiro elaborado para estimular a
discussao, considerando o processo de interacao que se estabelece pelas trocas efetivadas entre
0s participantes, sem que se percam os objetivos da pesquisa.

A formacao do grupo deve se pautar por critérios relacionados a metas da pesquisa,
com base em algumas caracteristicas homogéneas ou tracos comuns, com variacdes entre eles,
para que aparecam diferentes ou divergentes opinides entre os participantes. Gatti (2012, p. 18)
enfatiza que “o objetivo do estudo € o primeiro referencial para a decisdo de quais pessoas serdo
convidadas a participar”. Assim, a decisdo de reunir em um mesmo grupo focal docentes e maes
de alunos pautou-se no critério das caracteristicas homogéneas. Portanto, a formacao do grupo
focal, com sete maes e quatro professores, apoiou-se em um traco comum relevante desses
sujeitos: a vivéncia do cotidiano das instituicdes de Educacdo Infantili no campo,
respectivamente na préatica da atuagdo docente ou no processo de acompanhamento dos filhos
no ambiente escolar.

Conforme sugere Flick (2013), pode-se dar inicio ao grupo focal com um estimulo
para a discussdo, por meio de uma pergunta provocativa, um gibi, ou um texto, ou a
apresentacdo de um filme curto. Decidiu-se pela apresentacdo inicial de uma histéria aos
participantes, considerando os efeitos da literatura para dinamizar as conversagoes € estimular
a memoria afetiva dos sujeitos.

Em sintese, a aplicacdo da técnica do grupo focal compreendeu as seguintes etapas:

1? etapa — breve autoapresentacao da pesquisadora e dos participantes; explica¢do dos
objetivos do encontro e da escolha das pessoas do grupo; énfase a garantia do sigilo dos
registros e dos nomes dos participantes; clareza de que todas as ideias sejam consideradas de
interesse para a discussao, enfatizando o nao julgamento das opinides como certas ou erradas;
abordagem sobre a proposta de troca efetiva entre os participantes, sem a caracteriza¢ao de uma
entrevista coletiva em que os participantes apenas respondem a perguntas feitas.

2° etapa — apresentacdo da histéria “Contos e Causos do Z¢ Mirinha”, inspirada na
vida do conhecido Mestre Z¢& Mira, representante do tropeirismo no Vale do Paraiba, tocador

de viola e mestre de Folia de Reis, simbolo da cultura caipira do municipio. A escolha do livro
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teve como critério a popularidade do personagem para a cultura local. Considera-se, portanto,
que o Mestre Zé Mira, representante do homem do campo, tenha sido um agente cultural
preocupado em destacar a importancia da valorizacio da cultura rural. Nascido em 1924, viveu
até os 83 anos, dedicando-se por muitos anos a tarefa de visitar unidades escolares ou ser
visitado por elas, para compartilhar com as criangas a importancia da escola na vida das pessoas.
As ilustragdes coloridas do livro foram ampliadas para melhor visualiza¢do do grupo. A histéria
foi contada oralmente, e lida em alguns trechos, em impressos também ampliados, destacando
0s pontos mais importantes para a discussao.

A questdo da linguagem regional do homem do campo foi valorizada logo nas

primeiras paginas do texto:

Vejam que eles falam de um jeito diferente, € o jeito caipira de falar. O portugués,
nosso rico idioma, € falado de um jeito na cidade e de outro bem diferente na roga.
Ele também muda muito conforme as regides do Brasil. Um grande escritor brasileiro
chamado Guimaraes Rosa, que ja morreu, ficou tdo encantado com essas variagdes do
nosso idioma que escreveu em um dos seus contos que “as palavras t€m canto e
plumagem”. E se nds observarmos bem, vamos ver que ele tinha razdo (MOURA,
2014, p. 8).

Em seguida, a contextualiza¢ao da importancia da escola numa época em que o estudo

ndo era valorizado para o homem do campo:

Z¢ Mirinha cresceu mais um pouco €, muito curioso que era, sentiu logo uma vontade
de estudar, de aprender mais e mais coisas. Mas se 14 onde ele morava ndo havia
hospital para as criangas nascerem, também ndo havia escola para elas estudarem. Ele
contou a sua mae, mas ela ndo lhe deu atencdo. Entdo, falou com seu pai, que achou
a ideia impossivel porque para ele, filho homem tinha que ajudar a familia nos
servigos da roga. [...] o menino ndo se conformou e depois de muito matutar resolveu
ir falar com o prefeito da cidade. Saiu sem dizer nada para ninguém, bem de fininho,
e foi até a prefeitura. Chegando 14 pediu para falar com o prefeito e disse que se tratava
de uma coisa muito importante. O prefeito mandou que ele entrasse em seu gabinete,
curioso por saber o que de tdo importante aquele toco de gente teria para lhe dizer. Z¢é
Mirinha foi logo ao assunto:

- Seu prefeito, eu e meus amigo ld da roca queremo uma iscola pra istudd, o sinhé
pode ajudd?

Ele ndo sabia, mas aquele prefeito era um poco de ignorincia e por isso respondeu
assim:

- Crianga que nasce na ro¢a ndo tem nada que istudd, tem é que ajuda o pai na
lavoura e cuidd das criagdo. Pode vortd pra sua casa. E além do mais, iscola é coisa
de vagabundo.

Z¢ Mirinha tentou, mas ndo conseguiu ir para a escola. Entdo sua infdncia foi bem
diferente da infdncia de quem mora na cidade. Todo dia de manhd, em vez de ir
estudar, ele ia trabalhar na roca (MOURA, 2014, p.14).
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O Mestre Zé Mira, em suas andancgas com sua viola, percorria escolas e dava seus
conselhos as criangas que visitava, conforme trecho destacado pela proposta de se discutir o

papel da familia e da escola na educagao da crianca:

Océis crianga, tém duas mde, uma em casa e outra na iscola. A mde da iscola, que é
a professora, tem que sé amada e respeitada como a mde de casa. Uma dd pra océis
agasalho e alimento, a outra, conhecimento, e ndis ndo vive sem esses elemento
(MOURA, 2014, p. 37).

As representacdes sobre a vida no campo e a importancia da escola no contexto rural,
presentes na narrativa motivaram a discuss@o sobre o tema. Algumas maes se reportaram as
lembrangas da infancia, identificando-se com a histéria em determinados episddios contados e
lidos. A apresentacdo da historia, nesse caso, despertou a sensibilidade para a reflexdo das
questdes a serem debatidas.

3 etapa — discuss@o do tema, seguindo um roteiro de questdes, promovendo a troca
de experiéncias e opinides. Com o propdsito de que cada participante tivesse a vez garantida
para expor sua fala, um chapéu de tropeiro circulava pelo grupo, dando o poder da palavra a
quem estivesse com ele em maos. Apds o consentimento dos participantes, as discussdes foram
gravadas durante o grupo focal, sendo posteriormente, transcritas e analisadas, buscando-se
categorizar os discursos. A dinamica do chapéu favoreceu a compreensdo audivel da gravagdo
das opinides, predominando a escuta ativa no momento da exposicao de cada participante.

Dando continuidade a descricio dos instrumentos para se coletar dados, e
considerando a importincia da pesquisa documental para a compreensdo da realidade
investigada, apds autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, procedeu-se a coleta
documental de dados a partir dos seguintes documentos oficiais: a) Matriz Curricular da Rede
de Ensino Municipal (2012); b) Proposta Curricular para Ber¢arios (2009); c) Aprimorando as
acoes dos profissionais da Educacdo Infantil (2013); d) Caderno de Trabalho — Encontros sobre
o Projeto Politico Pedagdgico (2015); e) Portaria 006/SE/99 (1999); f) Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criancas (MEC, 2009); g)
Regimento Comum da Educagdo Infantil (2015); h) Portaria 173/SME/15 (2015); i) Versao
Preliminar do texto-base do Plano Municipal de Educacdo (2015). Os documentos listados
referem-se a proposta pedagdgica das unidades escolares de Educagdo Infantil no &mbito geral
da politica publica municipal. Além destes, foram considerados os esbocos dos Projetos

Politico-Pedagdgicos — PPP - das trés escolas investigadas, com suas particularidades, ainda
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em processo de constru¢do com a comunidade escolar, em sua versdo preliminar, durante o
periodo de realizagcdo da pesquisa.

Em suma, evidenciou-se a diversificacdo de instrumentos para a coleta de dados, tais
como o questiondrio, a observagdo, o grupo focal e a pesquisa documental. A ado¢ao de um
unico instrumento de coleta de dados poderia apresentar um risco maior de lacunas para a
andlise dos resultados, em se tratando de uma pesquisa voltada para a captacdo das
representacdes sociais, a partir das ideias, opinides, crencas, sentimentos e valores dos sujeitos.
Nesse sentido, privilegiou-se o uso de técnicas diversificadas como forma de aprofundamento
para a andlise interpretativa, conforme assinala Spink (1993, p. 105), ao referir-se a adogao de
“multimétodos” e a possibilidade de combinacao de métodos e técnicas na pesquisa qualitativa.

Conhecidos os instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa, convém
ressaltar que alguns procedimentos prévios antecederam a aplicagdo das técnicas citadas.
Conforme o Anexo I, elaborou-se um oficio para a autorizacdo da realiza¢do da pesquisa em
escolas do municipio, pelo Secretidrio de Educacdo. O Anexo II diz respeito ao termo de
autorizagdo para o estudo em escolas municipais de Educa¢do Infantil do campo. O Anexo III
apresenta o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, entregue aos participantes da
pesquisa, durante o primeiro encontro, sendo abordado o cardter e a importincia da pesquisa
para a compreensdo da realidade da Educacdo Infantil do campo. O questiondrio individual,
instrumento quantitativo, encontra-se no Apéndice 1. O roteiro para o grupo focal, instrumento
qualitativo, pode ser conferido no Apéndice II.

Ressalta-se que o projeto de pesquisa e os instrumentos para o levantamento de dados
foram submetidos para apreciacio do Comité de Etica e Pesquisa — CEP, da Universidade de
Taubaté, sendo aprovados, conforme o Certificado de Apresentacdo para Apreciacio Etica —

CAAE n° 38074614.4.0000.5501.

3.4 Procedimentos para Analise dos Dados

Segundo Bauer e Gaskell (2003, p. 85), “o objetivo da andlise é procurar sentidos e
compreensdo. O que € realmente falado constitui os dados, mas a andlise deve ir além da
aceitacdo deste valor aparente”.

De acordo com Gatti, o processo de analisar as informagdes coletadas € sistematico e

ndo espontaneista:
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A andlise é um processo de elabora¢do, de procura de caminhos, em meio ao volume
das informagdes levantadas. Rotas de andlise sdo seguidas, e estas se abrem em novas
rotas ou atalhos, exigindo dos pesquisadores um esforco para ndo perder de vista seus
propdsitos e manter a capacidade de julgar a pertinéncia dos rumos analiticos em sua
contribui¢do ao exame do problema (GATTI, 2014, p. 44).

Procedeu-se, dessa forma, a organizacdo do material coletado na pesquisa, com o
objetivo de se formar um corpus detalhado do processo vivenciado pelos participantes.
Portanto, o material reunido passou por uma fase preparatoria, sendo as respostas do
questiondrio digitadas individualmente. Em outro arquivo digital, para cada pergunta do
questiondrio foram digitadas as respostas de todos os participantes, agrupando as opinides
idénticas e as nao-idénticas. Procedeu-se a transcri¢do integra das falas gravadas durante o
grupo focal, com o objetivo de subsidiar o processo de registro e andlise dos dados coletados.
Os dados originarios das questdes fechadas do questiondrio alinharam-se aos quadros referentes
ao perfil sociodemografico dos sujeitos. Os dados produzidos nas questdes abertas do
questiondrio e nas falas do grupo focal foram submetidos a anélise de contetido.

Assim, a abordagem empregada para a andlise foi a qualitativa, por melhor
corresponder a necessidade de interpretar as realidades sociais cujos sujeitos pertencem ao
contexto escolar do campo, considerando que “as pesquisas com perspectivas qualitativas [...]
buscam incorporar, em suas andlises, a valoracdo, a afetividade e a intencionalidade préprias
ao fato humano” (CHAMON, 2003, p. 72).

Para Flick (2013), a analise de contetdo é:

Um procedimento cldssico para analisar materiais de texto de qualquer origem, de
produtos da midia a dados de entrevistas. [...] O método é baseado no uso de categorias
derivadas de modelos tedricos. [...] A andlise de conteido tem por objetivo classificar
o conteudo dos textos, alocando as declaracdes, sentengas ou palavras a um sistema
de categorias (FLICK, 2013, p. 134).

Complementando a ideia de sistematizacdo por meio de categorias, Franco (2007)

afirma que:

A categorizagdo € uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a
partir de critérios definidos. [...] Formular categorias, em andlise de contetdo, é, via
de regra, um processo longo, dificil e desafiante. [...] Esse longo processo — o da
definicdo das categorias — na maioria dos casos implica constantes idas e vindas da
teoria, ao material de andlise, do material de andlise a teoria e pressupoe a elaboracdo
de vérias versdes do sistema categdrico. As primeiras, quase sempre aproximativas,
acabam sendo lapidadas e enriquecidas, para dar origem a versao final, mais completa
e mais satisfatéria (FRANCO, 2007, p. 59).
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Os dados qualitativos desta pesquisa, portanto, foram agrupados em categorias. Dessa
forma, a categorizacdo se fez por meio de procedimento aplicado manualmente, a partir das
respostas abertas do questiondrio e do debate do grupo focal, envolvendo os professores e as
maes dos alunos das escolas pesquisadas.

Segundo Franco (2007, p. 29), “uma importante finalidade da andlise de conteudo é
produzir inferéncias sobre qualquer um dos elementos basicos do processo de comunicagdo”,
considerando como ponto de partida a mensagem falada, escrita ou sensorial que é elaborada
pelo produtor/autor. Para a autora (2007, p. 25), as mensagens vém carregadas de informacoes
arespeito do emissor, como “suas filiacdes tedricas, concepcdes de mundo, interesses de classe,
tracos psicolégicos, representacdes sociais, motivacdes, expectativas etc.”, sendo que no

procedimento de inferéncia o pesquisador passa da descricdo da mensagem a interpretacao:

Produzir inferéncias &, pois, la raison d’etre da andlise de contetido. E ela que confere
a esse procedimento relevancia tedrica, uma vez que implica pelo menos uma
comparagdo, ja que a informag@o puramente descritiva, sobre conteido, é de pequeno
valor. Um dado sobre o contetido de uma mensagem (escrita, falada e/ou figurativa)
¢ sem sentido até que seja relacionado a outros dados. O vinculo entre eles é
representado por alguma forma de teoria. Assim, toda andlise de contetido implica
comparagdes; o tipo de comparagdo € ditado pela competéncia do investigador no que
diz respeito a seu maior ou menor conhecimento acerca de diferentes abordagens
tedricas (FRANCO, 2007, p. 29-30).

Nesse sentido, as palavras associadas ao tema central “Qualidade” foram consideradas
indicadores que possibilitaram a criacdo de categorias, tomando-se como referéncia as
semelhangas e os aspectos recorrentes dos dados em contextos variados.

A partir da discussdo do conceito de qualidade do ensino na Educagdo Infantil,
categorias emergentes se destacaram como fruto das leituras sucessivas do material: a
importancia da Educagdo Infantil no campo; as demandas de melhorias para a Educagdo Infantil
no campo; a cultura e a educacdo do campo; a relacdo entre familia e escola; a formacao
docente.

Para a sintese da discussdo dos resultados optou-se pelo uso de mapas mentais, cuja
técnica de apresentacdo tem o objetivo de organizar, por um lado, o contetido dos extratos das
falas e, por outro, o dos pressupostos tedricos da revisdo de literatura, evidenciando os dados

coletados em palavras-chave.
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Ao contrdrio dos sistemas tradicionais de anotagdo, como textos e listas, o Mapa
Mental ndo adota um esquema de registro linear. Desenhado como um neurdnio, ele
reproduz como essa célula se liga a outras no cérebro, formando uma rede natural de
conexdes que se irradiam em torno de uma ideia principal (BUZAN, 20009).

Portanto, nos mapas mentais dessa pesquisa, as ideias apresentadas para a discussdao
dos resultados aparecem classificadas em duas vertentes: uma que corresponde ao universo
consensual (das representacdes sociais); a outra, que apresenta o universo reificado (do
conhecimento tedrico-cientifico). De acordo com Buzan (2009, p. 80), uma das vantagens do
mapa mental em comparacdo ao texto linear consiste na “flexibilidade de mostrar ndo apenas
os fatos, mas também as relacoes entre eles, o que proporciona um maior entendimento”. Dessa
forma, pretende-se estabelecer conexdes entre as ideias baseadas no senso comum dos sujeitos

e as pautadas em estudos tedricos.



113

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, pretende-se caracterizar a amostra e discutir os resultados obtidos, a partir
da andlise dos documentos oficiais da Secretaria de Educacdo do municipio pesquisado, dos
dados coletados pela observacgado e a andlise das falas dos sujeitos, tomando-se como referéncia
o estudo tedrico da literatura selecionada para essa finalidade.

Por conseguinte, a primeira subsecdo refere-se a caracteriza¢do dos participantes; a
segunda ocupa-se da caracterizagdo contextual, com relagdo a Secretaria de Educacdo e as trés
unidades escolares investigadas; a terceira e ultima subsecdo apresenta a andlise das
representacdes sociais construidas por professores e maes de alunos sobre a qualidade do ensino
nas escolas de Educacdo Infantil no campo, tendo como base as respostas abertas do

questiondrio e as discussdes do grupo focal.

4.1 Caracterizacao dos Participantes

O objetivo dessa secdo € caracterizar os participantes da pesquisa: professores de
Educacao Infantil que atuam no campo, bem como as maes de alunos que residem na drea rural.

Afinal, quem s@o os professores que trabalham nas escolas infantis do municipio
investigado? Quem sdo as maes que acompanham diariamente o desenvolvimento dos filhos
pequenos nessas escolas?

Com base nos dados quantitativos dos questiondrios, pode-se tracar o perfil
sociodemogréfico dos sujeitos da pesquisa.

Analisando-se os dados da Tabela 8, percebe-se que 15 professores participaram da
aplicacdo dos questiondrios. Todos pertencem ao sexo feminino e, portanto, a partir dessa
constatacdo justifica-se o tratamento somente no género feminino. A idade das professoras varia
entre 24 a 52 anos. Apenas 26,6% residem na drea rural, sendo que dentre elas somente uma
nasceu na ro¢a; uma mudou-se para o campo com oito anos de idade e as outras duas migraram
para a drea rural com idades entre 29 e 36 anos. Ao serem questionadas quanto aos motivos de
residirem no campo, todas se reportam a tranquilidade do local, referindo-se ao contato mais
préoximo com a natureza. Uma professora cita, além do privilégio de morar num lugar tranquilo,
o beneficio econdmico, considerando uma alternativa mais acessivel para a questao financeira.

A Tabela 8 demonstra ainda que o tempo de docéncia na 4rea rural varia entre 2 meses

a 22 anos. Do total de professoras questionadas, 66,6% t€ém menos que cinco anos de docéncia
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no campo, enquanto 33,3% possuem tempo de docéncia entre 11 e 22 anos. Do grupo de
professoras que t€ém menos que cinco anos de docéncia, sobressai o numero de entrevistadas
que estdo na faixa entre 2 meses e 1 ano de docéncia no campo. Ao todo, 40% das professoras
respondentes possuem pouca experiéncia de trabalho no campo. Os motivos alegados para a
escolha do local de trabalho referem-se a proximidade da escola com relacdo a residéncia, e a
convivéncia amistosa com a comunidade. Uma professora alega ndo ter tido outra alternativa
na escolha e atribuic@o de aulas, de acordo com a tabela de pontuacdo para a classificagao dos
professores, restando-lhe apenas a op¢cao de assumir uma sala de leitura em uma das escolas
pesquisadas.

Ao identificar o nivel de escolaridade, observa-se que 53,3% das professoras possuem
ensino superior completo, enquanto 46,6% possuem poOs-graduacdo. Dentre as que possuem

p6s-graduagdo, apenas uma reside na area rural.

Tabela 8 - Perfil sociodemografico das professoras

Residéncia Docéncia

Professoras Sexo Idade Al.’eil d‘? na area na Escolaridade
@P) residéncia .
rural area rural

P1 F 25 urbana - 2 meses Superior compl.
P2 F 42 rural 6 anos 3 meses Pés-graduacio
P3 F 40 rural 11 anos 11 anos Superior compl.
P4 F 31 urbana - 2 meses Pés-graduagao
P5 F 38 urbana - 1 ano Superior compl.
Peo F 27 urbana - 1 ano Pés-graduacio
P7 F 32 urbana - 1 ano Superior compl.
P8 F 24 urbana - 2 anos Superior compl.
P9 F 52 urbana - 12 anos Pés-graduagao
P10 F 37 rural 25 anos 14 anos Superior compl.
P11 F 47 urbana - 22 anos Pés-graduacio
P12 F 45 rural 45 anos 15 anos Superior compl.
P13 F 26 urbana - 4 anos Superior compl.
P 14 F 45 urbana - 3 anos Pés-graduacio
P15 F 43 urbana - 3 anos Pés-graduacio

Fonte: Dados coletados pela autora

A Tabela 9, do perfil sociodemogréfico das maes dos alunos, apresenta um total de 15
pessoas responsaveis pelas criangas das unidades escolares pesquisadas. Dentre os responsaveis
apenas uma avo, sendo as demais maes de alunos. A idade do grupo varia entre 22 a 51 anos.
Todos as responsdveis residem na drea rural. O tempo de moradia no campo varia entre 3 a 34
anos, sendo que dentre elas apenas 20% nasceram no campo; 20% mudaram-se para a drea rural

na primeira infancia (de um a cinco anos); 13,3% foram para o campo na adolescéncia (de 12 a
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15 anos); 46,6% mudaram-se para o campo quando adultos (de 22 a 43 anos). A Tabela 9 revela
que o nivel de escolaridade dessa populagdo é varidvel, sendo que apenas 6,6% possui ensino
fundamental completo; 46,6% concluiram o ensino médio; 13,3% nao concluiram o ensino

médio; 20% possuem nivel superior completo e 13,3% nao completaram o ensino superior.

Tabela 9 - Perfil sociodemografico das maes dos alunos

(o Residéncia Frequéncia
Responsaveis Grau de p 5 S
Sexo Idade na area Escolaridade a escola do
(R) parentesco
rural filho
R1 F 25 mae 24 Médio completo diariamente
R2 F 25 mae 20 Superior completo diariamente
R3 F 37 mae 7 Meédio incompleto diariamente
R4 F 35 mae 30 Fund. completo diariamente
RS F 34 mae 34 Médio completo diariamente
R6 F 32 mae 20 Médio completo diariamente
R7 F 35 mae 20 Médio completo diariamente
RS F 35 mae 13 Sup. incompleto diariamente
RY F 22 mae 22 Sup. incompleto diariamente
R 10 F 30 mae 30 Meédio incompleto diariamente
R11 F 38 mae 13 Médio completo diariamente
R 12 F 48 mae 20 Médio completo diariamente
R13 F 39 mae 17 Médio completo diariamente
R 14 F 51 avo 18 Superior completo diariamente
R 15 F 31 mae 3 Superior completo diariamente

Fonte: Dados coletados pela autora

De acordo com a Tabela 10, ha 19 respondentes que moram no campo. Para a pergunta
do questiondrio sobre os motivos da op¢do pela moradia no campo, 31,5% das entrevistadas
atribuem a escolha a tranquilidade do bairro.

Os sujeitos participantes associam a tranquilidade para educar os filhos com a sensacao
de liberdade e maior espago fisico. O critério tranquilidade ndo diz respeito a seguranga publica.
Dos participantes, 21% citam a qualidade de vida ambiental, associando a possibilidade de se
ter contato direto com a natureza € com o ar puro do ambiente. O maior espaco fisico foi
justificado por 15,7% das respondentes, todas maes, enfatizando a oportunidade de criar os
filhos em amplos quintais. Dentre os questionados, 26,3% afirmam que ndo tiveram escolha
propria e que acompanharam os pais ou conjuges, alegando o motivo financeiro e a necessidade

de buscar emprego na regido.
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Tabela 10 - Opcao pela moradia no campo

Justificativas Sujeitos %
Tranquilidade do local 31,5
Esqolhil Qe outro 26.3
(pais/cdnjuge)

Qualidade de vida ambiental 21
Maior espaco fisico 15,7

Fonte: Dados coletados pela autora

A Tabela 11 revela os critérios adotados pelas professoras para a escolha de classe na
area rural. Dentre as 15 professoras, apenas uma disse ndo ter tido escolha, sendo a classe
atribuida a ela por falta de outras opcoes. Observa-se que 13,3% justificaram a escolha pela
tranquilidade do ambiente, associando-a a0 modo de vida mais pacato, em contato com a
natureza. Do total de respondentes, 13,3% afirmam ndo haver diferenca entre a docéncia na
area rural e na urbana, reconhecendo semelhangas na infraestrutura de ambas. A simplicidade
da comunidade foi citada por 20% das professoras, ao alegarem uma relativa diferenca entre as
familias do campo e da cidade. Enfatizam um contato mais préximo e participativo com os pais.
Das entrevistadas, 20% justificam a escolha de classe no campo pela proximidade entre a escola
e aresidéncia. O conhecimento de uma nova realidade foi o motivo de maior justificativa entre
as professoras, atingindo 26,6% das respostas. Algumas relatam a oportunidade de conhecer a

cultura do campo e de valorizar o conhecimento dos que 14 vivem.

Tabela 11 — Opcao pela docéncia no campo

Justificativas Professoras %
Conhecimento de outra realidade 26,6
Residéncia na drea rural 20
Simplicidade da comunidade 20
Tranquilidade do ambiente 13,3
Infraestrutura idéntica a urbana 13,3
Por falta de alternativas 6,6

Fonte: Dados coletados pela autora
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4.2 Caracterizacao Contextual

4.2.1 A Secretaria Municipal de Educacao

Nenhum educador tem o direito de atuar individualmente, por sua conta e sob sua responsabilidade.
(ANTON MAKARENKO, 1938)

Para se compreender o contexto no qual os sujeitos da pesquisa se inserem, torna-se
necessdario recorrer, sinteticamente, a trajetéria histérica da educacdo no municipio, desde a
década de 1950 aos dias atuais.

O municipio pesquisado situa-se na regido do Vale do Paraiba, estado de Sdo Paulo.
Na segunda metade do século XX, a cidade era reconhecida nacionalmente como estancia, por
suas condicoes climadticas favordveis ao tratamento da tuberculose, em uma fase denominada
sanatorial.

Entretanto, dois fatos relevantes mudam o rumo da histéria e marcam o ano de 1950:
a instalacdo do Centro Técnico Aeroespacial (CTA) - hoje Departamento de Ciéncia e
Tecnologia Aeroespacial (DCTA), e a inauguragdo da Via Dutra. Esses marcos anunciam uma
nova etapa na histéria do municipio, considerando o impulso no processo de industrializagio e,
por consequéncia, o expressivo crescimento demogrifico e a aceleragdo do processo de
urbanizacdo.

O municipio torna-se conhecido pelo seu avango tecnoldgico, especialmente na area

da aviagdo, com a criacao do Instituto Tecnolégico de Aerondutica — ITA, em 1950, Escola
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Superior para a formacgdo de engenheiros e profissionais altamente especializados, considerado
um centro de referéncia educacional no pais. De estancia climédtica, a cidade passa a ser
reconhecida como Capital da Aviacao.

A Secretaria de Educac¢do do municipio pesquisado foi fundada exatamente no limiar
da segunda metade do século passado, no ano de 1950, na época em que o municipio comega a
alavancar o seu desenvolvimento econdmico. Portanto, a expansdo da Rede Municipal de
Ensino, desde aquela época aos dias de hoje, reflete 0 momento histérico, econdmico e social,
bem como as necessidades de cada periodo, acompanhando o crescimento populacional.

O conhecimento da trajetéria da Rede de Ensino Municipal, ao longo de quase sete
décadas, induz a compreensdo da atual proposta pedagdgica, dos conceitos e das metodologias
empregados recentemente. Por essa razdo, justifica-se um breve histérico da realidade
educacional do municipio investigado, desde a criacdo da Secretaria Municipal de Educagao,
de acordo com o documento interno disponibilizado para consulta, intitulado Historia da
Secretaria de Educagdo (2009).

A Educagao Infantil no municipio tem inicio em 1950, quando um grupo de freiras de
uma congregacao religiosa decidiu abrir, em local provisério, dentro do Hospital Pio XII, as
“Salas de Arte”, destinadas as criancas pequenas. Anos mais tarde, em 1956, a iniciativa de
criar as salas isoladas para o atendimento infantil culminou com a implanta¢do de uma creche
nos arredores do hospital, em carater filantrépico.

Oficialmente, a primeira unidade escolar de pré-escola municipal foi inaugurada em
1975, acompanhando o crescimento significativo da populaciao naquela década, com os avancgos
da industrializagdo.

A década de 1970 € considerada um marco para a historia da Rede de Ensino Municipal
pela implantagdo de um projeto inovador para a constru¢cdo das escolas municipais, o que
despertou o reconhecimento da comunidade para a questdo do atendimento educacional.
Nagquele inicio de década, a prioridade foi dada a construgd@o de escolas do ensino de 1° grau,
hoje denominadas de Ensino Fundamental.

Entretanto, em 1977, a instituicdo do Plano de Educacgao Infantil - PLANEDI — modelo
de insercao da pré-escola em diferentes espagos coletivos — revelou-se pelo sentido inovador
de atender a grande demanda de criangas a espera de vaga, bem como de promover uma ampla
integracdo entre a escola e a comunidade. O projeto comprometia-se em oferecer o atendimento
a crianga por meio da agcdo voluntdria das maes na conducao dos cuidados, da higiene, bem

como das propostas pedagdgicas dos professores. Para isso, as maes-monitoras recebiam
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treinamento mensal pelos professores, participando das atividades lddicas propostas,
posteriormente, aos seus filhos.
Relatos do acervo documental da SME (2009) revelam a simpatia da comunidade pela

implantacdo do PLANEDI:

Este plano aberto a toda a comunidade em 1977 ganhou inteira simpatia desta mesma
comunidade por vdrios motivos: um deles € que ela se sentiu valorizada, porque foi
chamada a colaborar. Assim é que a prépria mde da crianca passou a ser pecga
fundamental no processo de educacdo de seu filho. Ela, como “mae-monitora”. Nao
s6 a crianca, mas os pais da crianga comecaram a ir a escola. O prefeito deu todo o
apoio necessdrio para que a Escola de Pais se transformasse numa for¢a viva no
municipio. E sob a coordenacdo do Departamento de Educacéo, a Escola de Pais, hoje
entidade de ambito internacional, congrega varios nucleos por toda a cidade, reunindo
dezenas de casais (SME, 2009, p. 408-409).

O inicio do projeto de desenvolvimento das unidades escolares de Educac@o Infantil
no municipio reflete o momento de ebuli¢do das transformagdes politico-economicas da década
de 1980 no pais. A Rede de Ensino Municipal investiu macicamente na constru¢do de escolas
infantis, priorizando esse nivel de escolaridade. O total de 19 escolas de Educacdo Infantil
construidas ao final da década de 1980 comprovam a iniciativa bem-sucedida de atender a
clientela emergente em idade pré-escolar.

Na década seguinte, de 1990, registrou-se o maior crescimento da REM. Foram
construidas 72 unidades escolares de Educa¢do Infantil, sendo 18 Escolas Municipais de
Educacgdo Infantil (EMEIs); 41 Nucleos de Educacao Infantil (NEIs); e 13 Institutos Materno
Infantis (IMIs). No Ensino de 1° grau, nomenclatura dada ao Ensino Fundamental, na época,
foram inauguradas 17 unidades escolares.

Com relacdo a histéria das creches no municipio, inicialmente pertenciam a Secretaria
de Desenvolvimento Social (SDS), e eram gerenciadas por um assistente social. As unidades
contavam somente com as Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADIs), no cuidado com as
criangas, exercendo as funcdes do cuidar e do recrear, que tinha o aspecto assistencialista para
as maes trabalhadoras. No periodo de aula, as criancas eram encaminhadas para uma pré-escola
proxima da creche.

A Constituicdo de 1988 passa, entdo, a assegurar a creche o cardter educativo. Nessa
época, para ajustar as exigéncias da legislacdo, o municipio iniciou o periodo de transi¢do, em
que as creches, até entdo assistencialistas, passam a ser gerenciadas com foco educativo e pela

Secretaria Municipal de Educacao.
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A partir de 1992, as 14 unidades de creche da SDS, mais as creches domiciliares do
municipio, passaram ser responsabilidade da Secretaria Municipal de Educagao.

Sob a responsabilidade da SME, foi constituida a equipe diretora das unidades,
composta por profissionais da Pedagogia, diretores, orientadores e professores, para gestdo da
unidade e das salas de aula.

As criangas passaram a ser atendidas, durante o atendimento nas creches, parcialmente
pelo professor, com aulas planejadas e, no contra turno, pelas ADIs que, atualmente, sdo os
cargos de agentes educadores, construindo juntos, em formacdo, uma proposta educativa
integrada, que materializa o cuidar e o educar como processos indissocidveis.

Portanto, a década de 1990 alavanca o crescimento da Rede de Ensino Municipal, com
a construcdo das 72 unidades escolares de Educacdo Infantil. A Tabela 12 evidencia o
crescimento da REM, comparando o quadro de matriculas nas diferentes modalidades da
Educacgdo Infantil (IMI, EMEI/NEI) do bi€nio 1991/1992 em contrapartida com os dados dos
altimos anos, de 2010 a 2014. Embora, ante os niimeros atuais, os dados da década de 1990
possam parecer pouco significativos, verifica-se que os investimentos do passado tornaram
irreversivel a atuacdo do municipio na educagdo, a ponto de destaca-lo pelas dimensdes de sua

rede de ensino.

Tabela 12: Criancas atendidas pela Divisao de Educacao Infantil

Modalidade 1991 1992 2010 2011 2012 2013 2014
IMI 1.145 1.315 2.006 2.012 2.095 2.226 2.643
EMEI/NEI 8.932 9.867 14.473 13.472 13.520 15.167 16.561
Total 10.077 11.182 16.479 15.484 15.615 17.393 19.204

Fonte: Dados do Arquivo Central — SME - 2015

No inicio da década de 2000, com a expansdo habitacional da cidade, o nimero de
vagas oferecidas em creches, ainda ndo era suficiente, apresentando assim um déficit no
atendimento de criancas de zero a seis anos. Diante dessa lacuna, a Prefeitura ampliou o
atendimento para os filhos de maes trabalhadoras e de menor renda per capita, visando aumentar
o numero de vagas em creches, bem como considerando os resultados positivos obtidos nas
parcerias com entidades sociais, dentro dos padrdes de qualidade definidos e dos pardmetros
das necessidades da populagao.

A celebrag@o dos convénios firmados entre a Prefeitura e as entidades sociais teve
inicio em 2001, possibilitando o vinculo de parceria com fundagdes ligadas as universidades,

ao final de década de 2000.
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Quanto a parceria entre a Rede de Ensino Municipal e as entidades sociais, a Tabela
13 revela os atendimentos da rede conveniada (CECOI/CEDIN), de 2010 a 2014. Percebe-se
que o maior indice se concentrou no ano de 2013, com 6.347 matriculas.

Entretanto, por se tratarem de unidades escolares da rede conveniada, a interrupcao de
alguns contratos com a Prefeitura culminou em um decréscimo de 549 matriculas no ano

seguinte, em 2014.

Tabela 13: Criancas atendidas - CECOI/CEDIN

Ano CECOI/CEDIN
2010 5.083
2011 5.638
2012 6.149
2013 6.347
2014 5.798

Fonte: Dados do Censo 2010 a 2014 — SME

Na sequéncia, a Tabela 14 expde o nimero de criangas atendidas nos segmentos
Creche e Pré-Escola, no periodo de 2012 a 2014. O salto quantitativo observado entre o periodo
de 2012 a 2013 deve-se a implantacdo do Programa Creche para Todos, com a reestruturacdo

da politica de atendimento a Educacio Infantil.

Tabela 14: Criancas atendidas por segmento

Ano CRECHE PRE-ESCOLA
2012 8.272 13.492
2013 10.047 13.693
2014 10.840 14.162

Fonte: Dados do Censo 2012 a 2014 — SME

Nesse sentido, para se compreender, em linhas gerais, o contexto da Secretaria de
Educagdo, a figura 2 sintetiza a sua dimensao em termos quantitativos, de acordo com dados

numéricos apresentados pela Assessoria Técnico Pedagdgica, no ano de 2015.
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Secretaria de Educacao

em nUmeros

¢ Unidades Escolares
Escola Municipal de Ensino Fundamental: 45
Escola Municipal de Educacéo Infantil e Nucleo de Educacgéo In
Instituto Materno Infantil: 16

Rede Conveniada: 30 WAL
« Alunos -

Ensino fundamgntat: 35927

Educacao Infantil: 25.451 51378

* Professores :
Efetivos: 2.462
Prazo determinado: 661 &3

Figura 2 - Dados gerais quantitativos da SME - 2015

A partir dos dados numéricos, a questdo seguinte refere-se aos dados qualitativos, da
pratica pedagdgica, ou seja, da proposta curricular construida no municipio, para que a
qualidade possa ser garantida a todos, independentemente da modalidade ou do nivel da faixa
etdria em que os alunos se encontram.

Sabe-se que, com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN n.° 9.394/96) e a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) surge o
desafio de que cada Sistema Educacional elabore a sua Matriz Curricular. Com isso, torna-se
fundamental que se identifiquem os saberes socialmente relevantes num determinado contexto
histérico, considerando as caracteristicas dos alunos atendidos pelo Sistema de Ensino.

Desde 2011, a Secretaria de Educacao do municipio pesquisado vem empreendendo
esforcos no sentido de elaborar e colocar em préatica o documento-referéncia para a construgao
de um curriculo, com o propésito de privilegiar o que foi construido pelos educadores ao longo
do tempo em sua préatica docente.

E fundamental destacar que, na época da elaboragdo da Matriz Curricular (2011/2012),
os educadores da REM j4 discutiam a concep¢do do curriculo, os elementos e as implicagcdes
para a prética pedagdgica. Também € importante ressaltar que cada unidade escolar ja contava
com seu Projeto Educativo e com a documentagdo das suas préticas. No processo de elaboragdo
da Matriz Curricular, considerou-se, pois, a existéncia de tais registros prévios para a produgdo

de um documento comum e de referéncia para toda a REM, composto a partir das contribui¢cdes
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de seus educadores e fruto de negociacdes realizadas entre eles.

A Matriz Curricular é composta por 11 cadernos. Oito destinados ao Ensino
Fundamental. Trés deles reinem as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Infantil (alunos
de quatro e cinco anos), de acordo com os eixos propostos pelos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil: Linguagem Oral e Escrita e Natureza e Sociedade;
Matematica e Artes Visuais; Movimento e Musica.

Os cadernos da Educacdo Infantil expressam a especificidade dos eixos em questao,
considerando-os dreas do conhecimento. Dessa forma, o professor encontra no caderno de cada
eixo, as orientacdes tedricas e metodoldgicas; um plano curricular para diferentes modalidades
trabalhadas nos eixos; sugestdes de materiais necessdrios para o desenvolvimento das
propostas; as expectativas de aprendizagem; consideracdes (orientacdes didaticas que podem
contribuir para o planejamento da pratica pedagdgica); avaliacdo e referéncia bibliogréfica.
Conforme se observa na figura 3, em cada volume h4 o trabalho desenvolvido por dois eixos

do conhecimento, destinados a todos os niveis de ensino, do Infantil I ao Infantil III,

separadamente,

EIXOS DO CONHECIMENTO LIVRO - VOLUME NIVEL

Linguagem Oral e Escrita Volume 1 Infantil I, Infantil II e Infantil IIT
Natureza e Sociedade Volume 1 Infantil I, Infantil IT e Infantil IIT
Movimento Volume 2 Infantil I, Infantil IT e Infantil 11T
Musica Volume 2 Infantil I, Infantil IT e Infantil 1T
Matematica Volume3 Infantil I, Infantil I e Infantil 11T
Artes Visuais Volume 3 Infantil I, Infantil II e Infantil 11T

Figura 3: Estrutura do Curriculo da Matriz Curricular — SME/2012

A partir da Matriz Curricular, procedeu-se a consulta de outros documentos oficiais,
com a intencdo de caracterizar o contexto pedagdgico e a politica publica educacional do
municipio.

Assim, em outro documento, Proposta Curricular para Bergdrios, estdo dispostas as
orientagdes curriculares para a Educacao Infantil pertinentes ao trabalho realizado com criangas
entre zero e trés anos, sendo elaborado pela equipe pedagédgica da Secretaria Municipal de
Ensino, em 2009, de acordo com as diretrizes pedagdgicas que orientam o trabalho destinado a

faixa etaria.
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Esse documento € o resultado das reflexdes e conclusdes dos estudos nos grupos de
formacao realizados pelas coordenadoras e orientadoras pedagdgicas dos Institutos Materno-
Infantis, com assessorias externas promovidas pela Secretaria Municipal de Educagao.

Um tépico desenvolvido na Proposta Curricular para Bercdrios diz respeito aos
ambitos de experiéncia de formacao pessoal e social, o que revela atengdo especial ao processo

de construcao da identidade e da autonomia da crianca.

Bercario I Bercario 11 Bercario I11
Formac@o Pessoal e Social Formacao Pessoal e Social Formacao Pessoal e Social
Movimento Movimento Movimento
Linguagem Linguagem Linguagem
Muisica Muisica Miusica
Artes Artes
Matematica
Natureza e Sociedade

Figura 4: Ambitos de Experiéncia — Proposta Curricular para Ber¢arios — SME/2009

A figura 4 apresenta os ambitos de experiéncia organizados de acordo com a faixa

etdria da crianca, sendo gradativamente ampliados, do Bergario I ao Bergéario II1.

A partir dos estudos sobre a organizacdo dos espacos, foram definidos quadros de

referéncia para os cantos de todos os niveis do Ber¢ério, conforme seguem as figuras 5, 6 e 7:

AMBITO/EIXO

CANTO

1-  Movimento

1.1- Manipulacdo (exploragdo)

1.2- Estabilizacio

1.3- Locomogio

2- Linguagem

2.1- Leitura

Figura 5: Quadro de referéncia para os cantos do Ber¢ario I

AMBITO/EIXO CANTO
1.1- Manipulagdo (exploracdo e
I- Movimento 1.2- i)z)lf(:)rlinn(l)zgz)aga:s)tabilizagﬁo
2- Linguagem 2.1- Leitura
3- Formacio Pessoal e 3.1- Jogo Simbdlico

Social

Figura 6: Quadro de referéncia para os cantos do Ber¢ario II
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AMBITO/EIXO CANTO
1.1- Experimentagdo

1- Movimento

2- Matematica 2.1- Construgdo
3- Formacio Pessoal e 3.1- Jogo Simbélico
Social
4.1- Canto tematico
4- Natureza e Sociedade (instalacdo)
5- Linguagem 5.1- Leitura

Figura 7: Quadro de referéncia para os cantos do Bercario 111

Além do trabalho de formacdo continuada voltado para os professores, a partir de
2013, agentes educadores foram contratados para o trabalho nas unidades escolares de
Educagdo Infantil, participando de um treinamento especifico como auxiliares dos professores.

Para a formacao inicial dos grupos de agentes educadores, a apostila Aprimorando as
acoes dos profissionais da Educagdo Infantil visa subsidiar esses profissionais para o cotidiano
nas unidades escolares. O cuidar e o educar sdo aspectos bastante discutidos nas formagdes.

Trata-se, portanto, de um documento expositivo das acdes que precisam ser
incorporadas a rotina dos agentes educadores, entendendo que a pratica educativa € permeada
por diversos aspectos, como sadde, higiene, seguranca e prevencdo. O material estd dividido

em trés segmentos: Cuidados Pessoais; Cuidados com o Ambiente; e Cuidados com as Criangas.

Ao trabalharmos com criancas pequenas, todo cuidado € pouco. O olhar afetivo e
zeloso contribui para que a integridade fisica de nossos alunos seja preservada. Cada
acdo realizada em nossas escolas estd imbuida de intengdes educativas, centradas em
procedimentos que promovam a criatividade e o fazer autonomo dos alunos, sem
cerced-los do direito de receber os cuidados essenciais a sua saude (SME, 2013, p. 1).

A citacdo acima considera o que representa o ato de cuidar na Educagdo Infantil,
conforme preconiza o RCNEI (vol. 1, p. 24): “Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver
capacidades. O cuidado € um ato em relagdo ao outro e a si proprio que possui uma dimensao
expressiva e implica em procedimentos especificos”.

Com o objetivo de ampliar a experiéncia da formacdo continuada, em 2013, a
Secretaria de Educagdo estabelece a parceria com a Universidade Estadual Paulista - UNESP,
por meio do Laboratério de Estudos em Politicas Publicas, que estd vinculado ao Instituto de
Politicas Publicas e Relag¢des Internacionais (UNESP — Campus de Sao Paulo). Dentre as a¢des

da formagdo, inicialmente foi proposta uma ampla discussao sobre os sentidos e os fazeres das
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praticas educativas, envolvendo os diferentes sujeitos que cuidam e educam as criangas, 0s
jovens e os adultos sob sua responsabilidade, em cada uma das unidades educacionais do
municipio. Dessa forma, constata-se que o investimento maior dessa parceria estd na formacao
continuada dos educadores.

O Caderno de Trabalho — Encontros sobre o Projeto Politico Pedagégico, documento
que redne as agdes e os debates das formacdes realizadas desde 2013, enfatiza que o registro
das experiéncias da Rede de Ensino Municipal vincula a formacdo continuada com as
exigeéncias da Lei Maior que regulamenta a educacao em nosso pais.

Sendo assim, o Horério de Trabalho Coletivo — HTC, amparado pela Lei Municipal n°
4488/93, € um dos instrumentos que garante a formacao continuada, de acordo com a Portaria

006/SE/99, art. 8° - inciso V:

Art. 8° - O HTC poderd ser utilizado para fazer: I - planejamentos coletivos; II -
discussdes da pratica pedagdgica; III - estudos em grupo; IV - trocas de experiéncias,
palestras, cursos e oficinas, na Unidade Escolar, garantindo uma formacio
continuada; V - acompanhamento da proposta pedagégica da Unidade Escolar,
garantindo uma formacdo continuada.

A formacdo continuada oferecida pela Rede de Ensino Municipal oferece a
possibilidade da realizacio do HTC em periodo noturno, de acordo com a Portaria n.°
10/SME/2014, que regulamenta o cumprimento semanal da formacao, as tercas e quintas-feiras,
em periodo diurno ou noturno, diferente ao de sala de aula, com duracdo de 3 horas/aulas por
encontro. A referida Portaria prevé o direito de optar pelo HTC noturno, os professores I, que
comprovem actimulo de cargo, em escolas da rede publica estadual ou privada.

Em 2015, a equipe da Divisdo de Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de
Educagdo com a assessoria de uma formadora da Fundacgao para o Desenvolvimento da UNESP
— FUNDUNESP - apresenta aos gestores das unidades escolares de Educacao Infantil uma

proposta de roteiro orientador para a elabora¢do do Projeto Politico Pedagégico — PPP.
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Democratizagao
do Acesso e da
permanéncia na

Qualidade
de ensino e
aprendizagem

Democritica

Principios

Sustentabilidade

Figura 8: Principios do Projeto Politico Pedagégico

Parte-se da ideia de que, sendo as escolas singulares, ndo hd uma receita pronta e
acabada para a constru¢cdo do PPP. O documento apresenta sim alguns principios norteadores
para esse processo de construcio coletiva. E preciso, portanto, reconhecer que as concepgdes
de infancia e de desenvolvimento humano balizam o trabalho nas institui¢des infantis. Sao elas
que definem as a¢des cotidianas no contexto educacional.

No processo de gestdo democrética, cada unidade de Educagdo Infantil elabora e
implementa o seu PPP, com base na legislacdo — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional n° 9394/96, Diretrizes Curriculares Nacionais para Educag¢do Bésica, Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil e Deliberacio CME n° 02/14, de forma a
garantir a participacao de toda a comunidade escolar.

A figura 8 apresenta os principios que norteiam o trabalho pedagdgico, a partir de
alguns indicadores:

e a concepc¢do de educagdo que considera a diversidade — perspectiva da
educagdo inclusiva centrada na diversidade e ndo s6 na deficiéncia, de acordo
com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI),
pardgrafo 3°, artigo 4°;

e aconcepg¢do de educagdo que considera a sustentabilidade;

e a concepcdo de Educacdo Infantil, com base nos artigos 5°, 6°,7°,8° e 9°
(DCNED);

e aconcepc¢do de infancia e crianga;
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e a importancia das brincadeiras e interagdes, como eixo das praticas
pedagogicas do curriculo, de acordo com o artigo 9° - DCNEI;

® o conceito de parceria, no tocante a integragcao entre os equipamentos publicos
e outros do entorno.

O documento intitulado “Caderno de Trabalho — Encontros sobre o Projeto Politico
Pedagdgico” elucida que a educacdo de criancas de zero a cinco anos, compreendida como a
primeira etapa da Educacdo Basica, possui a finalidade de proporcionar o desenvolvimento
integral das criancas pequenas, em agdo compartilhada com suas familias. As praticas
pedagégicas desenvolvidas no interior das institui¢des devem ter como base de sustentacdo os
direitos fundamentais das criangas pequenas e a escuta permanente de suas expressdes €
manifestacoes.

Ressalta-se que a proposta de se desenvolver praticas pedagdgicas no interior das
instituicdes com a base de sustentac@o nos direitos fundamentais das criancas pequenas € na
escuta permanente de suas expressoes e manifestacdes, implica na leitura de outro documento
que respalda o trabalho desenvolvido pelas unidades escolares de Educagdo Infantil do
municipio estudado. Trata-se do documento elaborado pelo Ministério da Educacao e Cultura
e Secretaria de Educagdo Basica, de 2009, intitulado Critérios para um atendimento em creches
que respeite os direitos fundamentais das criangas.

O documento apresenta critérios relativos a organizagao e ao funcionamento interno
das creches, com relagdo as praticas concretas no trabalho com as criangas. De acordo com a

nota introdutéria do documento:

Os critérios foram redigidos no sentido positivo, afirmando compromissos dos
politicos, administradores e dos educadores de cada creche com um atendimento de
qualidade, voltado para as necessidades fundamentais da crianca. Dessa forma, podem
ser adotados a0 mesmo tempo como um roteiro para implantacdo e avaliacdo e um
termo de responsabilidade. O texto utiliza uma linguagem direta, visando todos
aqueles que lutam por um atendimento que garanta o bem-estar e o desenvolvimento
das criancas (CAMPOS, 2009, p. 7).

Nesse sentido, “a qualidade da educagdo e do cuidado em creches constitui o objeto
principal do documento”, conforme afirma Campos (2009, p. 7). Para a autora, o objetivo mais
urgente do documento estd em alcancar um patamar minimo de qualidade que respeite a
dignidade e os direitos bdsicos das criangas, considerando que a maior parte da infancia dessas

criangas € vivenciada nas instituicdes escolares.
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Em suma, os critérios adotados para a unidade creche a nivel federal estdo assim
elencados no documento-referéncia e que, por sua vez, também aparecem descritos na proposta

pedagodgica das unidades escolares pesquisadas:

- Nossas criangas t€m direito a brincadeira;

- Nossas criangas t€m direito a aten¢do individual,

- Nossas criangas t€m direito a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante;

- Nossas criangas t€m direito ao contato com a natureza;

- Nossas criangas t€m direito a higiene e a saide;

- Nossas criangas t€m direito a uma alimentacao sadia;

- Nossas criancas tém direito a desenvolver sua curiosidade, imaginag@o e capacidade
de expressao;

- Nossas criangas t€m direito a0 movimento em espacos amplos;

- Nossas criangas t€m direito a protecao, ao afeto e a amizade;

- Nossas criangas t€m direito a expressar seus sentimentos;

- Nossas criancas tém direito a uma especial atencdo durante seu periodo de adaptacdo
a creche;

- Nossas criangas t€m direito a desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa
(CAMPOS, 2009, p. 13).

Pode-se perceber que a concep¢do de educagdo defendida nos documentos da
Secretaria de Educacdo inspira-se na “pedagogia do cuidado”, revelando afinidade com os
pressupostos do documento apresentado pelo MEC, quanto aos critérios para um atendimento
de qualidade nas creches, a partir da consideracao de que a crianga seja um sujeito de direitos.

Quanto ao Regimento Comum da Educacdo Infantil, trata-se de um documento que
rege todas as unidades escolares de Educagdo Infantil mantidas pelo Poder Piblico municipal,
com base nos dispositivos constitucionais e na legislagdo vigente, especialmente a LDB/96,
atendendo as normas do Conselho Municipal de Educacao. O regimento sofreu recentemente
algumas alteragdes com o objetivo de atualizacdo de dados e nomenclaturas, sendo aprovado
pela Portaria 173/SME/2015, a partir do consenso entre os membros de uma comissiao
organizada pelo setor de Supervisao Escolar para essa finalidade.

Importante ressaltar que, no periodo de agosto de 2014 a marco de 2015, a Secretaria
Municipal de Educacdo promoveu 12 encontros entre gestores escolares € uma Comissao
Coordenadora composta por coordenadores da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental e
pela equipe da FUNDUNESP, para a discussao do Plano Municipal de Educagdo. A iniciativa
intitulada “Planejando a proxima década: alinhando os Planos de Educacdo” diz respeito a
necessdria articulagdo e consonancia entre o Plano Municipal de Educagcdao (PME), o Plano
Estadual de Educacdo (PEE) e o Plano Nacional de Educagdo (PNE). Da mesma forma, o Plano
Municipal de Educagio deve estar em consonancia com os documentos das unidades escolares,

tais como o Regimento Comum e o Projeto Politico Pedagdgico.
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Inicialmente, os estudos ocorreram internamente, sendo que os encontros foram
subdivididos em etapas, possibilitando o estudo e a andlise das metas e estratégias do Plano
Nacional de Educacdo - PNE (2014/2024) e do Plano Municipal de Educacdo - PME
(2012/2022); o levantamento de atualizagdo de dados da municipalidade/territdrio; e a redagao
do documento-base (2015/2025).

Dentre as metas discutidas do texto-base da Versdo Preliminar do Plano Municipal de
Educacio (2015), destaca-se para a pesquisa, a primeira, Meta 1, por referir-se a universalizacio

da pré-escola:

Meta 1: garantir, a partir do ano letivo de 2016, a oferta de vagas para todas as criangas
de quatro e cinco anos residentes no municipio, universalizando a pré-escola; e, até
2020, atender 100% da demanda ativa de creche (zero a trés anos) (SME, 2015, p. 2).

Nesse sentido, para as proximas agdes da politica publica, pressupde-se um maior

esfor¢co da municipalidade para o alcance da meta proposta pelo PME.

4.2.2 Trés décadas de uma escola infantil na area rural — E1

A primeira unidade escolar observada esta identificada como E1. A escola é a sede de

um nucleo composto por trés unidades escolares, ao norte do municipio (figura 9).

Figura 9: Foto da fachada principal da Escola E1 - 2016
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Localiza-se em um bairro rural pequeno, com pouquissimo comércio. Na localidade,
ndo héd farmécia, acougue ou mesmo uma praca publica. H4 uma Unidade Bésica de Satde
(UBS) e um Centro de Assisténcia Social (CASEPAFE), uma igreja catélica e outra evangélica,
além da escola estadual. As ruas sdo pavimentadas e, por estarem proximas a estrada principal,
o transito de carros € bastante intenso. Em razdo disso, € comum as maes comentarem sobre o
fato de as criancas ndo poderem brincar na rua, preferindo as brincadeiras nos quintais de casa.

O prédio da escola € bem antigo e passou recentemente por uma grande reforma.

De acordo com os dados apresentados pela versdo preliminar do Projeto Politico
Pedagdgico/2015, a escola iniciou suas atividades em um espago cedido pelo saldo paroquial,
no ano de 1987. Naquela época, funcionava apenas uma sala, na parte superior do saldo, com
24 criancas. Em 1996, 40 alunos ocupavam duas salas de aula. Em 2014, apés a reforma, a
escola apresentava capacidade para atender a 180 alunos, com seis salas de aula; entretanto,
duas delas permaneciam inativas por nao apresentarem demanda. No ano seguinte, registrou-se
o atendimento a 153 criangas, na faixa de trés a cinco anos, ocupando o total de seis salas (SME,
2015, p. 8).

O hordrio de aulas no periodo da manha acontece das 7h as 12h, e, no periodo da tarde,
das 13h as 18h.

A rotatividade de professores efetivos € uma constante, considerando a dificuldade do
acesso ao bairro. Hé a atuacao de professores com vinculo de prazo determinado (professor PD)
que, em geral atuam apenas por um periodo de um ano na escola. Dessa forma, a cada ano
torna-se necessario resgatar, com os novos professores, os procedimentos ja desenvolvidos na
escola.

Os eventos realizados na escola t€ém a participacdo ativa da comunidade inter e
extraescolar e dos membros da Associacdo de Amigos da Escola (AAE) e do Conselho de
Escola. Essa participagdo € bastante valorizada quando se pretende fortalecer os lagos de
convivéncia entre a familia e a escola, em prol da comunidade escolar:

Devido a restrita op¢do de lazer no bairro e adjacéncias, os pais demonstram grande
interesse em participar das excursoes e dos eventos da escola. Em determinados fins de semana
do ano, as familias participam dos festejos aos “padroeiros” da Igreja Catdlica, ou ainda de
eventos rurais no entorno. Entretanto, na maioria das vezes, a op¢ao de passeio mais frequente
€ a visita a casa de parentes.

De acordo com os relatos de memoria de maes e professoras, coletados durante a fase
de escrita do diagndstico da versao preliminar do PPP/2015, a participacao da familia ocorre

como caracteristica marcante desde a criagdo da unidade escolar. Naquela época, um grupo
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permanente de maes auxiliava na manuten¢do da limpeza do prédio, na elaboracdo da merenda,
utilizando a cozinha da igreja, além de realizar servicos de apoio as professoras na organiza¢ao
dos materiais de sala de aula, bem como nos cuidados no momento do parque. “A parceria das
maes veio estabelecer o sentimento de pertenca com relagdo a escola, concebida como
patrimonio dos alunos e da comunidade” (SME, 2015, p. 9). Com o passar do tempo, a escola
pode contar com um servidor, auxiliar de servigos gerais, também responsével pelo preparo da
merenda. Na falta do funciondrio, eram as professoras que se encarregavam da merenda.

Em 1996, a escola infantil deixou de funcionar no espago do saldo paroquial (figura

10), sendo transferida para o prédio de uma antiga escola estadual.

Figura 10: Foto da Igreja ao lado da Escola E1 - 2016

A mudanga revelou a necessidade de reforma do local, a fim de garantir melhor
atendimento aos alunos e funciondrios. No entanto, a reforma, longe do ideal, ndo previa drea
de lazer as criancas, banheiro para funciondrios e um espago para o almoxarifado.

Quinze anos depois, em 2011, tem inicio um novo processo de ampliacdo e reforma
da escola, conforme mostra a figura 11. O resultado foi positivo, com a constru¢do de nova sala
para a secretaria, sala dos professores, de informatica, de multimeios, cozinha, um almoxarifado
pedagégico e outro de produtos de limpeza, banheiros individualizados para meninos e
meninas, como também para os funciondrios, refeitério amplo, biblioteca e uma nova sala de

aula. Consequentemente, investiu-se em novos mobilidrios e brinquedos atraentes nos parques.
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Figura 11: Foto da reforma da Escola E1 - 2011

No documento, versdo preliminar do PPP/2015, a comunidade escolar considera a
iniciativa de ampliacdo e reforma um salto de qualidade para o atendimento as criancas.

O documento apresenta ainda dados sobre o perfil socioecondmico da comunidade.
Por se tratar de uma regido rural, alguns pais encontram-se a merc€ de servi¢os temporarios,
como caseiros em chécaras e fazendas, sendo que a maioria expressa o desejo de conseguir um
trabalho fixo, com salario melhor.

Ao final da versao preliminar do PPP, hd menc¢do da necessidade de um olhar mais
direcionado das politicas publicas para a comunidade, a fim de que as pessoas tenham uma

melhor qualidade de vida.

4.2.3 Uma Chacara/Escola — E2

A escola identificada como E2 (figura 12) estd localizada em uma drea rural em

desenvolvimento, com muitas chécaras, sitios € um centro comercial pequeno, com padarias,

bares e supermercado.
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A E2 faz parte de um outro conjunto de trés escolas agregadas, também situadas na
regido norte do municipio, administradas por uma mesma equipe gestora, sendo apenas ela

pertencente ao territério rural. A sede dessas escolas localiza-se na regido urbana.

i
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Figura 12: Foto da fachada principal da Escola E2 - 2016

O bairro rural dispde de uma escola estadual. Ha duas unidades de Educacao Infantil,
ambas participantes dessa pesquisa. Trata-se de uma creche conveniada, atendendo em periodo
integral, e da E2, escola de periodo parcial, com atendimento de turmas diferenciadas pela
manha e a tarde.

A escola funciona em uma chdcara alugada, em uma casa que passou por adequagdes
para atender aos alunos; as salas de aula sdo pequenas, porém o espacgo de drea livre é grande,
arborizado, com gramado extenso, além do parque com varios brinquedos.

Possui capacidade para atender a 80 alunos. Atualmente, sdo atendidas 45 criancas na
faixa etdria de trés a cinco anos, sendo uma turma com 14 alunos no periodo da manha e duas
turmas com um total de 31 criangas a tarde.

Algumas casas ndo t€m rede de esgoto e nem dgua encanada, somente eletricidade.

Os pais sdo trabalhadores da drea rural e do comércio local. A maioria das maes nao
exerce atividade remunerada.

Considerando que o telefone fixo nem sempre funciona na regido, o celular € o meio

de comunica¢do mais utilizado para o contato da familia com a escola e vice-versa.
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Em consulta ao Projeto Educativo/2014 da unidade escolar, alguns dados retratam o
modo de vida da comunidade e a influéncia que a escola exerce no cotidiano dessas pessoas.
Assim, é comum que a escola proporcione atividades culturais que envolvam toda a
comunidade e alunos, enriquecendo o universo da cultura geral e o gosto pelo teatro e cinema.
O Projeto Comunidade Leitora, desenvolvido pela equipe gestora da escola, passou por muitas
adequacoes desde a sua implantacdo hd quase seis anos. Foram adquiridos, no ano de 2014,
muitos livros, fantoches e materiais para a conta¢ao de historias. Dessa forma, ampliou-se o
empréstimo de livros para pais e funciondrios da escola, por meio de um acervo diversificado
de géneros.

Por outro lado, algumas mudancas na rotina da escola sdo provocadas em funcao das
proprias necessidades da familia. Como exemplo, as reunides de pais também passaram nos
ultimos anos por vdrias reestruturacdes, quanto aos hordrios e dias agendados, ao
desenvolvimento dos temas e das dindmicas, a pedido dos préprios pais. Em consenso com a
familia, ficou decidida a realiza¢do de duas reunides anuais aos sabados. Os temas tratados nas
reunides foram coletados a partir das sugestdes das familias, com a abordagem de assuntos de
interesse geral, sobre o desenvolvimento das criangas.

A participacdo da comunidade € efetiva, bastante presente. A Associagdo dos Amigos
da Escola e o Conselho de Escola sao formados por pais atuantes e que contribuem para a
tomada de decisdes e distribuicao de tarefas. Participam de passeios, eventos, exposi¢coes,
oficinas, encerramento de projetos.

Durante o processo de construcdo do PPP, no decorrer do segundo semestre de 2015,
vdrias acoes mobilizaram a equipe-escola e a comunidade, seguindo o roteiro norteador para a
elaboragdo do documento.

Na formacdo continuada dos professores, em hordrios de HTC, e dos demais
profissionais da escola, na formacdo do Hordrio de Trabalho Coletivo dos Funciondrios —
HTCEF, desenvolveu-se um trabalho de conscientizacdo da importincia da participagcdo de todos
na elaboracao do PPP.

A observacdo realizada logo no inicio da pesquisa, em 2014, revela algumas
caracteristicas do ambiente escolar. A visita da pesquisadora no horario da saida das criangas
evidencia uma convivéncia salutar entre as familias. Enquanto aguardam a professora com a
turma de alunos, na varanda da chacara, maes conversam animadamente entre elas e com
algumas funciondrias da limpeza. Por residirem em chdcaras e sitios distantes uns dos outros,

aproveitam o momento da saida da escola para o bate-papo informal.
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As maes conversam sobre os outros filhos maiores que estudam na escola estadual do
bairro. Algumas comentam sobre o cotidiano das criangas em casa. A conversa € interrompida
pela movimentacao das criancas ao sairem da sala de aula.

A professora chega na varanda com as poucas criancas que, naquele dia, vieram a aula,
por volta de quinze.

Entusiasmadas, as criangas mostram para os pais o espaco que foi montado na sala de
recep¢do para a brincadeira do faz de conta. Durante a aula, a professora e as criangas
organizaram um supermercado em miniatura, aproveitando brinquedos, objetos e materiais
reciclaveis. A alegria das criancas € nitida, envolvendo a participacdo da familia, com uma

breve visita¢ao ao espaco do faz de conta.

4.2.4 Uma Creche Conveniada com a Prefeitura Municipal - E3

A creche conveniada identificada como E3 (figura 13), situa-se no mesmo bairro que

a unidade escolar E2, perimetro rural do municipio, na regido norte.
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Figura 13: Foto da fachada principal da Escola E3 - 2016

O bairro rural possui residéncias localizadas em condominios, chécaras, sitios e
pequenos terrenos. Ha também escolas, igrejas e um pequeno comércio.

A escola atende a uma clientela de criancas na faixa etdria de dois a cinco anos.

Ha um total de oito salas de aula, o que corresponde a oito professoras e dezesseis

educadoras, auxiliares das professoras.



137

Alguns dados fornecidos pelo Projeto Educativo/2014 revelam caracteristicas
especificas da creche pesquisada.

A comunidade escolar atendida é carente, com maioria de maes trabalhadoras.

A entidade mantenedora da instituicao escolar (figura 14) possui uma parceria com a
Prefeitura Municipal, em regime de convénio. A institui¢do religiosa espirita desenvolve
atividades relacionadas a assisténcia espiritual crista e a assisténcia social no bairro.

H4 um espaco na unidade escolar denominado PUPA, local onde sao desenvolvidos
os saberes locais e as técnicas sustentdveis, por um coletivo de permacultores e de agentes
culturais. O termo PUPA ndo corresponde a uma sigla, mas ao vocdbulo sin6nimo de
“crisdlida”, em virtude do objetivo do projeto, que se propde a transformacao social das pessoas
beneficidrias dessa iniciativa. A Permacultura pratica a construcao artesanal e a agroecologia,
com o propdsito de planejar, construir e manter comunidades ecologicamente sustentaveis e
economicamente vidveis.

O projeto especial desenvolvido pela unidade escolar refere-se a Oficina de
Musicalizacdo “Quem canta, seus males espanta”. O projeto conta com a participagdao
voluntdria de um musico que, semanalmente, realiza uma oficina para despertar o gosto pela
Musica e atividades relacionadas. H4 outros projetos programados para o segundo semestre,
como o de capoeira e informatica. Para esses dois projetos, institui¢des parceiras se
responsabilizardo pelo pagamento dos monitores.

A histéria da creche tem inicio no ano de 1989. De acordo com a Versdo Preliminar
do PPP (SME, 2015, p. 3), assim referem-se a concretizacao do ideal coletivo de construcdo da
creche: “Onde antes existiam animais e bananeiras, hoje existem criangas e brincadeiras”.

Em 1992, um grupo de pessoas simpatizantes da doutrina espirita kardecista constitui
a Associacdo Crista Estancia de Luz — ACEL, instituicio ndo governamental, sem fins
lucrativos, de natureza filantropica e assistencial com a finalidade estatutaria de atuar nas areas
educacional, social e moral.

A figura 14 apresenta a fachada da entidade mantenedora, localizada ao lado da

unidade escolar.
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Figura 14: Foto do prédio da entidade mantenedora da Escola E3 — 2016

Em 1993, uma enfermeira recém-formada em Servico Social desenvolve o trabalho
voluntério de promover palestras direcionadas a comunidade, ao constatar a necessidade de apoio
das familias para a melhoria do seu modo de vida. A ideia da criacdo da creche no bairro surge
como opcao para que as familias possam exercer atividades remuneradas externas ao ambiente
doméstico, garantindo os meios de subsisténcia e sustento do lar.

Assim, no quintal da casa da enfermeira, comecam as primeiras instalacdes da creche.

Em 1997, firma-se a parceria com a Secretaria de Desenvolvimento Social — SDS, gerindo
recursos financeiros para as despesas da instituicao. Até entdo, as despesas eram subsidiadas pela
diretoria da obra assistencial mantenedora, por meio dos sécios contribuintes e das doacdes
voluntdrias. Essa parceria veio possibilitar a realizagdo do Projeto “Semeando Luz”, no periodo de
2003 a 2010. No contra turno das atividades escolares, as criangas de 7 a 12 anos da comunidade
participavam de oficinas extracurriculares. Com o crescimento da demanda reprimida do Bercério,
na faixa de um a trés anos, houve a necessidade do encerramento das atividades do “Semeando
Luz”.

Com o passar dos anos e o consequente aumento da demanda, hd necessidade de ampliacdo
dos espacos e do nimero de funciondrios. Em 2002, firma-se o convénio com o Programa Centro
de Convivéncia Infantil — CECOI, uma parceria da Prefeitura Municipal que se estende aos dias
atuais.

A partir dos resultados do trabalho desenvolvido na comunidade, a creche conta com a

parceria de algumas empresas e organizacdes nao governamentais.
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Essas empresas parceiras sio facilitadoras do processo de ampliacdo ao atendimento do
Bercério, financiando a construcio de quatro salas novas e a aquisi¢do de um parque destinado aos

bebés (figura 15).

Figura 15: Foto do parque infantil dos ber¢arios da Escola E3 — 2015

Com relacdo a observacdo do contexto escolar, a pesquisadora recorreu a horérios
alternados de entrada e saida das criancas, e, desta forma, realizou o registro de alguns detalhes
importantes para a compreensao da realidade.

A chegada das criangas a creche comeca bem cedo. O portdo € aberto as 6h45, mas a
partir das 6h35 a pequena rua sem saida comeca a ficar movimentada, com maes, pais e criancas
formando uma fila na cal¢ada. Os bebés chegam agasalhados em carrinhos ou no colo. Algumas
maes entram com dois ou trés filhos, apressadas para nao perderem a condugdo para o trabalho
na cidade. Algumas criangas chegam com pequenas flores colhidas no caminho para entregarem
as professoras.

No portdo, um senhor acompanha a entrada das criangas, cumprimentando a todos, de
modo gentil e alegre. Trata-se do presidente da entidade mantenedora. Alguns pais, apds a
entrega das criangas nas salas, permanecem no portdo para uma conversa informal com o
presidente que, em tom de brincadeira, se diz porteiro da escola.

O presidente da entidade realiza reunides quinzenais com os grupos de funciondrios e
professores da creche. Ele ressalta a importancia desse trabalho para a harmonizacdo da equipe-
escola. Preocupa-se com a qualidade das interacdes no ambiente de trabalho, revelando o

impacto positivo dessa acdo no cotidiano das criancas.
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Nos murais pequenos de cada sala hd um convite para a festa comemorativa dos 20
anos de existéncia da unidade escolar. No cartaz, a programagdo conta com a apresentacdo de
uma banda marcial pelas ruas do bairro, culto ecuménico, almogo beneficente e apresentagao
de dancas regionais, como maracatu, e a capoeira, como expressao cultural.

A diretora assume o papel administrativo e pedagégico na unidade escolar. Dessa
forma, atua também na orientacdo pedagdgica e, por esse motivo, procura acompanhar de perto
a rotina das criangcas em seus ambientes. Os pais valorizam a atuag¢ao da diretora na escola.

A visita da pesquisadora ao final da aula confirma a relacdo de proximidade entre a
diretora e a familia. Na saida, alguns pais ja com os filhos no colo ou caminhando de maos
dadas ao lado deles, procuram pela gestora para uma breve conversa. Ha os que agradecem por
alguma ocorréncia feliz. Hd os que vém para pedir um conselho ou orientacdo adequada,
demonstrando confianca nas palavras da diretora. A observacao natural dessa relacdo amistosa
entre a gestora e a familia indica a presen¢a de um ponto forte para a questdao da qualidade a ser

investigada.

4.3 Delineamento das Representacoes Sociais

Cultura e educagao
do campo CONCEPGOES DA INFANCIA
REPRESENTACOES
Relacao familia-escola SOCIAIS
MAES PROFESSORES

Formacao docente

Figura 16: Mapa mental da estrutura tedrica da pesquisa

A figura 16 apresenta um mapa mental simplificado que sintetiza a organizacdo
estrutural da pesquisa, com a finalidade de situar a estratégia adotada pela pesquisadora para se
chegar a andlise dos dados coletados. Observa-se, a direita da imagem, que houve uma proposta
inicial de se conhecer as concep¢des da infancia como ponto bdsico para as discussdes

posteriores sobre a Educacdo Infantil. Portanto, as representacdes sociais analisadas dizem
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respeito as percepgdes que as professoras e as mades constroem sobre a qualidade do ensino na
Educagdo Infantil no campo, pautadas nas concep¢des da infancia e do desenvolvimento
infantil. Sabe-se que, para se investigar a trajetéria da Educagdo Infantil e as representacoes
sobre a qualidade nesse espago institucionalizado, € preciso, de antemao, entender a concepcao
de infancia que permeia o contexto histérico da realidade pesquisada. Como primeiro passo
para a investigacdo, o exame das concepgdes que se tem da infancia, identificando os limites
da nog¢do de crianca, se concebida como sujeito de necessidades e cuidados apenas, ou ainda,
se pautada na representacdo de um sujeito histérico e de direitos.

Por meio das duas questdes abertas do questiondrio, item 4.3.1, comecam a se delinear
as representacdes das maes e professoras participantes, sendo as respostas analisadas
estatisticamente, com o propdsito de evidenciar o grau de representatividade das ideias
expostas.

A andlise das discussdes do grupo focal tem como ponto de partida o recorte de
subtemas, justificando-se o uso de mapas mentais para estabelecer as conexdes entre as falas
dos sujeitos, no universo consensual, e as ideias do conhecimento tedrico e cientifico, do
universo reificado. Portanto, na subsecao 4.3.2, o mapa mental com a palavra-chave “Infancia”
torna-se referéncia para se discutir as concepgdes reveladas no mosaico de vozes dos sujeitos.

A partir dessa compreensdo, o tema “Qualidade de Ensino” nas escolas infantis do
campo suscita a discussdo tedrica de outros fatores relevantes que interferem diretamente sobre
0 que se espera de uma educagdo de qualidade. Nesse sentido, conforme apresentam-se as
ramificacoes do lado esquerdo da figura 16, optou-se pelo estudo da questdo (1) cultura e
educagdo do campo; (2) relagdo entre a familia e a escola; e (3) a formagao docente.

A vista disso, por meio da discussdo dos subtemas, observa-se que hd indicadores
tematicos que se sobressairam durante a andlise do contetido e que, no decorrer do processo de
leitura das respostas dadas pelos sujeitos, foram se tornando significativos para alicergar as
representacdes sociais formuladas por eles. A criagdo de categorias foi o resultado desse
processo continuo de leitura e releitura das respostas coletadas, considerando ndo apenas as
mensagens verbais, como também as gestuais e simbdlicas que expressam as representagoes

sociais elaboradas e construidas socialmente (FRANCO, 2007).

4.3.1 Analise das questoes abertas do questionario

A seguir, discutem-se alguns dados levantados a partir de duas perguntas abertas do

questiondrio: 1) D€ a sua opinido sobre a escola de Educacdo Infantil na drea rural. Ela é
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importante? Por qué?; 2) O que poderia ser feito para melhorar a escola de Educacao Infantil
deste bairro?

A Tabela 15 categoriza as respostas do grupo de maes com relacdo a importancia que
atribuem a Educacdo Infantil no bairro rural. A questdo aberta concedeu espago para que as
participantes enumerassem, ndo apenas um, mas varios fatores de importancia, conforme segue

abaixo:

Tabela 15 - Importéancia da Educacio Infantil no campo - Maes

Fatores Relevantes Maes %
Espaco de aprendizagem escolar 40,0
Convivéncia entre as criangas/ interacao 26,6
Atendimento a demanda 20,0
Auxilio ao desenvolvimento infantil 13,3
Auxilio as maes trabalhadoras 13,3
Alimentag¢ao e cuidados de higiene 13,3
Direito ao acesso 6,6

Fonte: Dados coletados pela autora

Note-se que o primeiro fator considerado de maior destaque para 40% do total de maes
refere-se a escola enquanto espago de aprendizagem escolar. Em segundo lugar, 26,6% das
maes atribuem importincia a escola como espago de convivéncia entre criancas e interacao.

De fato, o cotidiano das unidades escolares de Educacdo Infantil € acentuadamente
marcado pela articulagdo entre as atividades coordenadas ou dirigidas pelo educador (que
resultam em um produto “observdvel”) e os momentos de trocas afetivas, com intimeras
possibilidades de interagir e partilhar experiéncias, de acordo com Ostetto (2012, p. 192).

Portanto, o planejamento na Educacdo Infantil prevé situagdes significativas que
possibilitam experiéncias com o mundo fisico e social, “em torno das quais se estruturem
interacdes qualitativas entre adultos e criangas, entre criangas € criangas, € entre criangas e
objetos/mundo fisico” (OSTETTO, 2012, p. 193).

Sendo assim, ha pertinéncia nas representagdes elaboradas por maes, quando revelam
que a convivéncia entre as criangas e as aprendizagens construidas nas relacdes do cotidiano
escolar sao os fatores que conferem maior significado a Educagao Infantil.

Do total de maes, 20% consideram que a importancia da Educacio Infantil no campo
esteja relacionada ao atendimento da demanda de criangas residentes no local.

A Lein®12.796/2013 estabelece a obrigatoriedade de pais e responsdveis matricularem
as criancas na Educacgdo Badsica a partir dos quatro anos de idade. Para Didonet (2014, p. 149),

“sem serem obrigados, eles estdo demandando educacdo infantil para seus filhos, por
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necessidade ou por conhecerem o valor dessa educacdo para o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas”. Entretanto, para o autor, hd um equivoco ao se considerar que os
pais estdo se omitindo em ndo inscreverem seus filhos na pré-escola, negando-lhes esse direito,
quando o que ocorre é que sdo os sistemas de ensino que ndo estdo conseguindo atender toda a
demanda. Em se tratando de lugares mais afastados e para o atendimento as familias de renda

mais baixa:

O Estado ver-se-4 na obrigacdo de disseminar estabelecimentos de educagdo infantil
nas dreas em que essas familias residem e, assim, haverd progresso na democratizacio
do acesso e da aprendizagem naqueles anos cruciais do desenvolvimento infantil. No
entanto, mais uma vez a questdo ndo estd nos pais que seriam relapsos ou
desinteressados nessa educacgdo, mas no tradicional comportamento dos sistemas de
ensino de deixar as populagdes mais pobres ou isoladas mal servidas de pré-escolas
de qualidade (DIDONET, 2014, p. 150).

Nesse sentido, o autor reforca a ideia de que a medida constitucional carece de uma
andlise compreensiva, para que nao se recaia equivocadamente sobre os pais a obrigacdo de
matricular seus filhos na Educacao Infantil, quando, na verdade, deveria incidir sobre o Estado
o dever de se cumprir o atendimento a toda a demanda. O problema, assim, passa a ser quanto
a oferta de vagas e ndo quanto a demanda.

No caso desta pesquisa, de acordo com os dados fornecidos pela Assessoria Técnico
Pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo, a demanda de criancas nas trés escolas
investigadas encontra-se delineada da seguinte maneira: na unidade escolar El, trés criangas
aguardam vaga para o nivel BII (um a dois anos), sendo que ndo h4 classes de ber¢édrio na
escola; na unidade E2, nove criancas estdo na lista de espera para o nivel Infantil I (dois a trés
anos), sendo que a escola oferece atendimento a partir do Infantil II; a creche E3 apresenta um
uma lista de espera, com quatro criangas para o Bercario I (de zero a um ano), sendo que a
unidade ndo possui atendimento para esse nivel.

Dessa forma, pode-se constatar que a demanda existente nas escolas da rede direta (E1
e E2) e darede conveniada (E3) corresponde a niveis nao atendidos por essas unidades escolares
e que, pelo ndmero reduzido de inscritos, ndo hé justificativa legal para a composicao dessas
turmas ou alteracdo no quadro de formacao de classes.

Cerca de 6,6% das maes citaram a importancia da escola infantil quanto a garantia do
direito ao acesso. A resposta apresenta relacdo com a questao discutida anteriormente, que trata
a respeito da demanda de criancas para serem atendidas.

Angotti (2014) assinala que, nas ultimas décadas, o pais teve avancos em sua estrutura

legal no entendimento do conceito de infancia e na garantia institucional de assegurar a crianca
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o atendimento educacional. Revela ainda o momento atual preocupante com relagcdo a real

consolidagdo dos direitos da crianga:

N

Os direitos consignados a infincia brasileira ndo revelam estar em processo de
consolidac@o, sobretudo em termos legais, merecendo atencdio para a garantia do
conquistado. Tal situacdo exige visibilidade maior da importincia da etapa
educacional em questdo, sustentada pela socializa¢do de conhecimentos de diferentes
dreas, oferecida aos pais e as comunidades, de tal forma a privilegiar a defesa da
garantia dos direitos da crianca em desfrutar de praticas educativas que possam ser
adequadas para o favorecimento do desenvolvimento infantil (ANGOTTI, 2014, p.
16).

Na visdo de Kramer (2011):

[...] as politicas de infancia s@o cruciais porque a educagdo da crianca é um direito —
ndo s6 social, mas um direito humano. [...] em paises periféricos como o Brasil, onde
a maior parte da populacdo foi expropriada dos bens bésicos, a educag@o da crianca
pequena € um direito social porque significa uma das estratégias de a¢do (ao lado do
direito a saide e a assisténcia) no sentido de combater a desigualdade, e € direito
humano porque representa uma contribuicao, dentre outras, em contextos de violenta
socializa¢do urbana como 0s nossos, que se configuram como essencial para que seja
possivel assegurar uma vida digna a todas as criancas (KRAMER, 2011, p. 64).

A importancia da Educagdo Infantil associada a possibilidade de auxiliar a crianga em
seu desenvolvimento, bem como a garantia de lhe oferecer alimentagdo adequada e higiene,
facilitando a vida das maes trabalhadoras, fazem parte das questdes levantadas exclusivamente
pelas maes. Observa-se que as maes revelam preocupagdo com o estimulo ao desenvolvimento
infantil, e que esse fator fora citado apenas pelo grupo de maes e ndo pelas professoras. Supde-
se que, por conceberem a ideia de que as particularidades do desenvolvimento infantil estejam
implicitas no trabalho especifico com criangas de zero a cinco anos, as professoras nao
contemplaram esse aspecto em suas respostas.

Segundo Ostetto (2012), na escola infantil muitos planejamentos sdo baseados em
aspectos do desenvolvimento infantil, dentro dos parametros da psicologia do desenvolvimento,
organizando-se atividades que estimulem as criangas naquelas dreas consideradas importantes.

Por outro lado, a preocupacao de 13,3% das maes com relag@o ao aspecto dos cuidados
com a alimentagdo e a higiene pode estar associada as concepc¢des correntes no senso comum.
Hoje, ja se considera superado o modelo educacional que dissociava as préticas relativas aos
“cuidados” e as agdes propriamente educativas, de ensino, ditas “pedagdgicas”. Silva, Pasuch
e Silva (2012, p.109) reforcam a proposta de “Educacdo-cuidado, como bindmio, algo
insepardvel, o que significa pensar que a Educacdo implica cuidado e o cuidado é,

necessariamente, concebido como componente intrinseco ao processo educativo’.
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Nesse sentido, considerando que nenhuma professora tenha citado nos questionarios o
aspecto dos cuidados com a alimentacdo e higiene, provavelmente haja indicios de que as
docentes pesquisadas se apoiem em novas concepgdes de crianca, vista e tratada de forma
integral e ndo fragmentada, ndo contemplando o elemento “cuidado” dissociado do outro,
“pedagdgico”.

De acordo com a Consulta sobre Qualidade da Educagdo Infantil, pesquisa cujos
resultados foram publicados em 2002 pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagao (2011,
p. 44), “maes/pais mais pobres desejam que as institui¢des de educacdo infantil oferecam
alimentacdo e cuidados com a saudde. J4 as professoras manifestam preocupacdo com sua
propria formagdo e com o projeto pedagdgico”, ressaltando, acima de tudo, a importancia de se
respeitar as diferentes opinides pautadas nas referéncias de cada grupo.

Nesta pesquisa, entretanto, percebe-se que o item ‘“‘aprendizagem escolar” foi
considerado fator relevante para a definicdo da importincia da escola infantil no campo por
40% das maes. Parece provével que esse grupo de maes nao tenha expectativas somente com a
alimentacdo ou higiene de seus filhos, considerando a questdo mais ampla das aprendizagens
referentes aos diferentes eixos de conhecimento.

Em conformidade com a Tabela 16, o grupo de docentes deu €nfase a outros aspectos
quanto a importancia da escola infantil no campo, destacando: a convivéncia entre as criangas
e a interagdo (26,6%); o direito ao acesso (26,6%); a proximidade entre a residéncia das criangas
e a escola (20%); a equivaléncia da importancia da Educagdo Infantil no campo a educacao
oferecida na drea urbana (20%); a escola enquanto espaco de aprendizagens (13,3%); a
valorizacdo da cultura e identidade local (6,6%); e a escola como meio de coibir o trabalho

infantil (6,6).

Tabela 16 - Importéincia da Educacio Infantil no campo — Professoras

Fatores Relevantes Professoras %
Convivéncia entre as criangas/ interagcao 26,6
Direito ao acesso 26,6
Proximidade entre a residéncia e a escola 20,0
Importancia equivalente a escola da 4rea urbana 20,0
Espaco de aprendizagem escolar 13,3
Valorizagdo da cultura e identidade local 6,6
Alternativa da escola em oposic¢do ao trabalho infantil 6,6

Fonte: Dados coletados pela autora
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Dentre as opinides manifestadas pelas professoras, os fatores mais citados por elas
foram: a convivéncia/ intera¢ao entre as criangas (26,6%) e o direito ao acesso. Ambos aspectos
estiveram presentes também na opinido de maes, conforme analisado na Tabela 15.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (CNE, 2009) definem
as institui¢des escolares de Educacdo Infantil como espacos privilegiados de convivéncia, de
interacdo, a medida em que consideram as criangas pequenas como sujeitos de direito e como
cidaddos. Dai a importancia de se organizar, nas institui¢des escolares, ambientes agradaveis,

acolhedores e desafiadores.

Acreditamos que o maior estimulo para uma crianca seja a companhia das outras
criancas. Compreender a convivéncia entre as criancas como oportunidade
privilegiada, considerando-a mobilizadora de uma série de experiéncias de
aprendizagem, leva os professores a organizar espagos, rotinas e promover também a
interacdo das criangas (OLIVEIRA et al., 2014, p. 62).

Considerando a importancia desse espaco de convivéncias e interacdes, 0 acesso a
Educagdo Infantil se configura como direito social da crianca, presente na legislacio brasileira,
tanto na Constituicio de 1988 quanto na legislacio ordindria. A vista disso, justifica-se que as
maes e as docentes participantes afirmem que o direito ao acesso deva ser garantido,
especialmente em se tratando de vagas na area rural. Entretanto, Silva, Pasuch e Silva (2012)
alertam para que a ideia consensual de que o direito a Educacdo seja valido para todas as

criangas ndo oculte a percepg¢do de outras implicacdes relacionadas ao acesso.

Muitas vezes, no senso comum, acreditamos que o direito a Educagdo se efetiva com
a conquista da vaga em creche, pré-escola ou escola. Mas do ponto de vista
constitucional, tal direito necessita de mais elementos para se completar. E necessario
que essa vaga seja ofertada com uma experiéncia educacional de qualidade (SILVA;
PASUCH; SILVA, 2012, p. 86, grifo da autora).

Constata-se que 20% do total de professoras atribuem ao fator “proximidade entre a
residéncia da crianga e a escola” a importancia da Educacdo Infantil no campo. Efetivamente,
€ preciso que seja dada atencdo especial a questdo do deslocamento de criancas pequenas para
a escola, principalmente no espaco rural, onde muitas vezes o acesso € dificultado por uma série
de fatores naturais, caracteristicos do campo. Dai a importancia de que se garanta o que esta

previsto no artigo 53, inciso V, do Estatuto da Crianca e do Adolescente:

A crianga e o adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno desenvolvimento
de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho,
assegurando-se lhes: I- igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola;
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II- direito de ser respeitado por seus educadores; III- direito de contestar critérios
avaliativos, podendo recorrer as instdncias escolares superiores; IV- direito de
organizagdo e participacdo em entidades estudantis; V- acesso a escola publica e
gratuita préoxima de sua residéncia (ECA, 1990, art. 53, inciso V — grifo da autora).

Nesse sentido, Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 185) apoiam-se na Resolu¢do n° 2/2008
e no Parecer n° 3/2008, ambos do Conselho Nacional de Educacgdo, que tratam a respeito da
forma de atendimento escolar nas regides rurais, considerando que “a Educacao Infantil e os
primeiros anos do Ensino Fundamental sejam oferecidos nas préprias comunidades, evitando-
se os processos de nucleacao escolar e deslocamento das criangas”. As autoras apontam ainda
que, em muitas localidades, o financiamento do transporte escolar configura-se como solugdo
imediata para a questdo da falta de financiamento de escolas no campo.

No caso especifico desta pesquisa, a existéncia das trés escolas de Educagdo Infantil
no campo contribui para a questdo da qualidade da educacdo, facilitando a vida da comunidade
local. As escolas E1 e E3 atendem criancgas que se beneficiam do transporte escolar gratuito,
embora o trajeto ndo seja tdo longo a ponto de gerar desconforto para a crianga ou queixa de
seus familiares.

Com relacdo aos resultados obtidos na aplicagdo do questiondrio, do grupo de
professoras, 20% consideram equivalente a importancia das instituicoes de ensino,
independentemente da localidade em que estejam inseridas, seja no campo ou na cidade.

A questdo da igualdade de importancia entre a escola do campo e a escola urbana,
revelada pelo grupo de professoras, envolve outra questdo bastante debatida: € preciso
considerar a diversidade das infiancias no contexto nacional, bem como as diferentes realidades
socioculturais, sem, no entanto, desconsiderar os principios de igualdade de direitos dessas
criangas, residentes no campo ou na cidade, com relacao a educagdo de qualidade a que todas
tém direito. Para que efetivamente se considere a importancia da escola infantil para criancas
do campo e criancas da cidade, em um mesmo patamar, € preciso desconstruir concepgoes
arraigadas em imagens preconceituosas com relagio ao contexto rural. A vista disso, Silva,
Pasuch e Silva (2012, p. 52) propdem um exercicio de reflexdo individual a partir da leitura de
dois poemas: “Vamos explorar as imagens de campo e de cidade que possuimos? 7, com a
proposicdo de se identificar as representagdes e concepgdes que cada um tem a respeito dos
dois contextos. Com base no exercicio, indicam ainda que, caso identifiquem algum tipo de

preconceito em suas representacdes, repensem formas de supera-lo.
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Para Arroyo, a questdo da imagem inferiorizada das criangas, dos adolescentes e

jovens € visivel na cultura escolar e docente:

E curioso que esse olhar seja tio negativo exatamente em tempos em que vém se
afirmando positivamente as criangas, adolescentes e jovens como sujeitos sociais,
culturais, de direitos. Eles t€ém um protagonismo que nunca tiveram na medicina, no
direito, na cultura, nas politicas sociais, na midia, no mercado e no cinema. H4 uma
exaltacdo positiva do ser crianca, adolescente, jovem. Por que o olhar escolar continua
tdo marcadamente negativo? Uma pergunta preocupante a0 menos interrogante para
a cultura escolar e docente (ARROYO, 2014, p. 59).

Portanto, parece contraditdrio reconhecer que a imagem preconceituosa com relagdo a
crianca e a familia do campo possa partir do préprio professor, teoricamente considerado o
mediador entre as duas instituicdes. Arroyo (2014, p. 62) aponta uma direcao nesse sentido, a
de reeducar o olhar e a sensibilidade do educador para com os educandos: “A maneira como 0s
enxergamos pode ser determinante da maneira como lhes ensinamos e os educamos’.

Analisando as demais respostas especificas do grupo de docentes, percebe-se que 6,6%
dos sujeitos mencionam a importancia da escola infantil como meio de valorizacdo da cultura
local e de aproximagdo com a comunidade. Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 154) enfatizam que
a sensibilidade de se considerar “a comunidade rural na constru¢do da proposta pedagdgica da
institui¢do de Educacgao Infantil permite que sejam potencializados os processos de valoriza¢ao
da cultura local e de desenvolvimento social”. Para as autoras, as brincadeiras no cotidiano da
Educacdo Infantil oferecem inimeras possibilidades de interagdo e valorizacdo da comunidade
local. Como exemplo dessa pratica, em uma das escolas pesquisadas (unidade E3), a casinha
de boneca, de pau a pique, € um convite para o faz de conta, um ambiente tematico que
representa a cozinha tipicamente rural, com fogdo a lenha, méveis risticos de madeira em
miniatura. Portanto, preocupar-se em valorizar o modo de vida do campo revela uma
oportunidade de aproximacgdo da realidade concreta das criangas e do cotidiano da comunidade
local. Isso significa colaborar para a constru¢ao da identidade local da crian¢a do campo.

De acordo com Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 167), a valorizagdao da cultura local
deve também estar atrelada a uma proposta de articulacio entre o campo e a cidade, “em que
haja troca de saberes e ndo submissdo ou hierarquiza¢do econdmica e/ou cultural”, propiciando
“momentos em que as criancas e adultos da cidade interajam com as criangas e adultos do
campo”. Nesse sentido, as criancas adquirem experiéncias de apropriacdo dos elementos da
cultura geral e de valorizacdo dos elementos da cultura local. E provavel que essa articulagio
entre campo e cidade seja bastante evidente principalmente no caso de uma das escolas

pesquisadas, a E1, por estar mais préxima do perimetro urbano, distante do centro da cidade
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por apenas cerca de 15 quilometros. Portanto, atribuir igualdade de importancia as instituicdes
escolares de locais distintos revela o estreito vinculo de convivéncia entre as pessoas do campo
e da cidade, diluindo-se fronteiras culturais, até entdo, pouco perceptiveis no caso da unidade
escolar E1.

Dessa forma, ao atribuirem valor a cultura e a identidade local, as professoras
demonstram conhecer o papel da escola como mediadora entre a crianca e a comunidade na

qual estd inserida. A relevancia desse papel da institui¢do escolar é confirmada por Aranha

(2006):

A escola adquire, cada vez mais, um papel insubstituivel como instancia mediadora,
ao estabelecer o vinculo entre as novas geracdes e a cultura acumulada, sobretudo a
medida que a sociedade contemporanea tem-se tornado cada vez mais complexa
(ARANHA, 2006, p. 118).

A autora enfatiza que nao se pode compreender a escola fora do contexto social em
que estd inserida, o que revela a necessidade de um constante repensar “O que, afinal, é possivel
fazer dentro dos limites da escola e a partir de suas reais possibilidades? .

Embora a pesquisa trate de questdes relativas a educacao de criangas pequenas, de zero
a cinco anos, dentre as respostas dadas a questdo da importancia da escola infantil no campo,
uma se destaca por fazer mencao ao trabalho infantil, sob a alegacdo de que criangas que nao
frequentam a escola serdo conduzidas pelos pais a ajudd-los na lavoura ou na criagdo de
animais. Certamente, seria necessario maior aprofundamento do tema “trabalho infantil” para
o debate nesta pesquisa. No entanto, a consideragdo feita pela professora torna-se interessante
para ser discutida em debates futuros, quando poderdo ser analisadas as situacdes em que
criangas se envolvem na esfera do trabalho produtivo, percorrendo um caminho contrario a
legislagdo e aos movimentos de protecdo aos direitos da crianga.

Para a segunda questdo, “O que poderia ser feito para melhorar a escola de Educacdo
Infantil deste bairro? ”, as propostas de melhorias apontadas variam entre os sujeitos. Um dos
objetivos desta pesquisa consiste em identificar as demandas da escola infantil para as criangas
do campo, a partir da opinido de professores e maes de alunos

Na Tabela 17 concentram-se as demandas de melhorias que o grupo das maes

apresentou como resposta ao questiondrio.
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Tabela 17 - Demandas de melhorias para a Educacio Infantil no campo - Maes

Demandas Maes %
Admissao de uma auxiliar de sala (estagidria) 13,3
Maior participag@o dos pais 13,3
Aquisicdo de brinquedos e jogos pedagdgicos 13,3
Abertura de uma sala de Bergario I 13,3
Nao sei em que melhorar 13,3
Investimento em livros, cartilhas 6,6
Apoio da prefeitura e do governo as escolas rurais 6,6
Investimento em cursos para professores 6,6
Mais passeios culturais (cinema/ museu) 6,6
Abertura de mais salas e outra creche no bairro 6,6
Construgao de sala de laboratério 6,6
Policiamento no portdo das escolas 6,6
Nada a melhorar 6,6

Fonte: Dados coletados pela autora

Comparando-se as tabelas 17 e 18 (pdgina 162), as propostas comuns entre maes e
docentes relacionam-se a admissao de uma auxiliar de sala; maior participacao dos pais; € apoio
da prefeitura e do governo estadual as escolas rurais. A seguir, sdo analisadas as demandas
comuns entre os sujeitos, do grupo de maes e do grupo de professoras.

Com relacdo a presenca de estagidrios para atuarem nas salas de Educagdo Infantil,
Ostetto (2012) revela a importancia da qualificagdo do profissional que ird atuar com criangas
da Educagdo Infantil, considerando as especificidades do cotidiano em creches e pré-escolas.
Nesse sentido, a autora defende o trabalho das escolas de Educacdo Infantil em parceria com as
universidades que oferecem cursos de graduacao para a formacdo de professores, destacando

os projetos de estdgio comprometidos com a qualidade do ensino nesses espagos escolares:

[...] temos percebido que, quanto maior o compromisso da instituicio com o estigio,
tanto mais a experiéncia € positiva. O compromisso, que comeg¢a quando a instituicdo
solicita o estdgio, vai crescendo no dia a dia, no convivio que passamos a ter com
todos, desde a direcdo até as criangas (OSTETTO, 2012, p. 27).

[...] tal experiéncia assinala que a aproximagdo da universidade com a creche e a pré-
escola publicas, num movimento de abertura, de constru¢do de relagdes forjadas no
respeito as especificidades de cada institui¢do, constitui-se, sem didvida, num
promissor campo de criacdo de alternativas para a qualificacdo do trabalho
desenvolvido com criancas de zero a seis anos (OSTETTO, 2012, p. 29).

No contexto da pesquisa, mdes e docentes revelam a percepcdo da importancia da
presenca de um maior nimero de profissionais envolvidos com o trabalho em sala de aula, como
€ o caso de estagidrias, auxiliares de classe. A Secretaria de Educacdo do municipio mantém

parceria com o Centro de Integracdo Empresa-Escola (CIEE), entidade filantrépica mantida
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pelo empresariado nacional, sem fins lucrativos, que atua na drea de oferta de estigio a
estudantes, em um programa que integra escolas e empresas. Maes e professoras destacam que
a localizagcdo da escola em 4rea rural dificulta o interesse de estudantes pelo estdgio nessas
unidades escolares, a menos que estes residam na regido, e que atendam aos critérios para
estagiar na Educacao Infantil. H4 estudantes de Pedagogia residentes na 4rea rural que preferem
estagiar na area urbana, a fim de facilitar o trajeto da unidade escolar a faculdade ou vice-versa,
cumprindo adequadamente o horario em ambas instituicoes.

O segundo aspecto citado por 13,3% das maes respondentes do questiondrio e por
6,6% das professoras refere-se a maior participacdo dos pais na vida escolar de seus filhos. Essa
preocupacio pode ser analisada sob o ponto de vista das especificidades da primeira etapa da
Educagdo Baésica, cuja presenca da familia € imprescindivel como forma de garantir a educagao

integral do bebé e da crianca pequena.

Encontrar o ponto certo da relag@o creche/pré-escola-familia parece ser algo bastante
complexo e esse aspecto ndo pode ser negligenciado quando consideramos que faz
parte do conjunto de saberes e fazeres do(a) professor(a), em especial, na Educagdo
Infantil. [...] Precisamos avangar os saberes sobre essa relacdo e reconhecer que, de
uma perspectiva profissional, a institui¢do educacional possui uma responsabilidade
maior do que a familia no cuidado da relacdo familia-creche/pré-escola (SILVA;
PASUCH; SILVA, 2012, p. 213).

Na visdo das autoras, portanto, a institui¢ao escolar € o principal elemento responsavel
pela mediagdo entre a familia e a escola. Quando maes e professoras ressaltam que € preciso
haver maior participacio dos pais € provavel que estejam sinalizando a necessidade de a escola
buscar meios de aproximacao com as familias.

Nesse sentido, Zabalza (1998) retine alguns pontos da literatura especializada a
respeito da melhoria substancial do nivel de qualidade das institui¢des escolares infantis. Dentre

eles, as boas relacdes com o entorno sugerem como desafio a escola infantil:

[...] ser capaz de abrir as suas portas de maneira a poder, como num novo mito do rei
Midas, transformar em educativo tudo o que toca e ser capaz, a0 mesmo tempo, de
transformar em colaboradores do projeto educativo tudo aquilo que faz parte do
ambiente (a natureza, as pessoas, a cultura etc.) (ZABALZA, 1998, p. 60, grifo da
autora).

As pessoas mais proximas do entorno sdo justamente as familias que cotidianamente
levam e buscam suas criangas nas escolas. A partir da andlise de que uma das demandas para
melhorar a qualidade da escola infantil esteja na necessidade de maior participagdo dos pais,

pode-se inferir que o primeiro passo deva partir da prépria institui¢do escolar, na busca de
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compreender o que a familia espera da escola, conhecendo quais sdo as suas demandas reais,

os seus desejos e necessidades:

Nossa capacidade de nos colocarmos no lugar do outro-familia, além de estar
relacionada a posturas dial6gicas e ao conhecimento do outro a partir de fato de quem
ele é, também estd intimamente ligada as nossas concep¢des sobre quem seria a
institui¢do social responsavel pelo cuidado e educagdo das criangas. Em muitos casos,
delegamos a familia a total responsabilidade por essa tarefa e o poder publico e suas
agéncias acabam sendo vistos com papel menor (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p.
215).

Sob o ponto de vista de Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 285), as relacdes entre a
familia e o professor devem se voltar para a concretizacio de um objetivo geral, o de
“compartilhar da acdo educativa, por meio de ambitos especificos: conhecer a crianga;
estabelecer critérios educativos comuns; oferecer modelos de intervencdo e relacdo com as
criangas; ajudar a conhecer a funcio educativa da escola”.

A complexidade da relagdo familia-escola revela-se nas expectativas de ambas

institui¢des, e nem sempre se manifesta de modo equilibrado:

[...] queremos destacar a dificuldade associada & prépria atividade humana de
compartilhar a educagdo de criancas. O compartilhamento dessa educacio, feito por
sujeitos que desempenham diferentes papéis familiares (mae, pai, avo, tia (o) etc.) e
profissionais (professor(a), diretor(a), outros profissionais da Educacio etc.),
apresenta tensdes e expectativas geradas a partir das concepgdes de cada um desses
sujeitos sobre as responsabilidades na educagdo das criancas (SILVA; PASUCH;
SILVA, 2012, p. 211).

Trata-se, portanto, de um trabalho progressivo, em que o compartilhar da acdo
educativa possibilite o estabelecimento de vinculos entre as institui¢des familia e escola,
modificando as representacdes que uma faz com relagdo a outra. Representagdes estas, muitas
vezes distorcidas e distantes da realidade, difundidas entre as pessoas, sejam como membros da
familia ou como profissionais da educagdo. Para Fleury (2010, p. 146), é importante que se
considerem nesse processo as representagdes que os proprios professores t€ém da crianga. Isto
porque “as representacdes que temos de nossas criancas sdo fendmenos mediadores do nosso
pensar, falar e agir, incluindo o nosso fazer pedagégico”.

Nesse sentido, parece possivel concluir que, para se compartilhar a acdo educativa
entre a escola e a familia, seja necessdrio de antemao, “conhecer a crianca”, aprofundando-se
na visdo que os professores tém da infancia, sem deixar de refletir na dinamica das
transformagdes por que passam a “crianca”, a “familia” e a “escola” no contexto histdrico e

cultural da sociedade.
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Por outro lado, mées (6,6%) e professoras (6,6%) assinalam a necessidade de apoio
dos 6rgaos publicos as escolas em dreas rurais. Embora ndo justifiquem detalhadamente o que
esperam desse apoio, fazem mencdo a situagdo de caréncia de equipamentos e recursos
materiais.

Sabe-se que a Educacgdo Infantil ofertada as popula¢des do campo, de modo geral no
pais, enfrenta dificuldades que precisam ser superadas, a fim de que os direitos conquistados
pela legislacao sejam realmente garantidos.

Tendo como referéncia o Plano Municipal de Educagao, a politica publica vigente no
municipio pesquisado assinala os objetivos ja atingidos na Educagdo Infantil, teoricamente,
revelando estar preocupada com a questdo da qualidade na educacdo, seja da cidade ou do
campo:

e ampliar a oferta de vagas na Educacdo Infantil, de forma a atender, em cinco
anos, 75% da demanda;

® autorizar a constru¢do e o funcionamento de institui¢cdes de Educagdo Infantil,
publicas ou privadas, que atendam aos requisitos de infraestrutura, de acordo com a Lei
Complementar 267/03 — Cédigo de Edificacdes do Municipio e a Deliberagao CME n° 03/03,
homologada pelo Decreto n° 11.360/04;

¢ admitir na Educacado Infantil, profissionais cuja formacao académica atenda as
exigencias legais;

e zelar para que, no prazo de cinco anos, 80% dos professores da rede Municipal
da Educacdo Infantil e, em 10 anos, 100% deles possuam formagdo especifica em nivel
superior;

e promover o aperfeicoamento profissional continuado dos professores legalmente
habilitados para o magistério e dos demais profissionais em exercicio nessas instituicoes, de
modo a atender os objetivos da Educacdo Infantil e as caracteristicas das criancas de 0 a 5 anos
de idade;

e assegurar a execucdo de programas de formagdo em servico, no municipio,
preferencialmente em articulacdo com instituicdes de Ensino Superior, com a cooperacdo
técnica do Estado, para a atualizacdo permanente e o aprofundamento dos conhecimentos dos

profissionais que atuam na Educac¢ao Infantil;
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e assegurar que as instituicdes de Educacdo Infantil tenham seus projetos
pedagogicos formulados a luz das Diretrizes dos Referenciais Curriculares Nacionais e da
Deliberagao CME n° 03/03, homologada pelo Decreto 11.360/04, com a participacdo efetiva
dos profissionais em exercicio nessas institui¢des;

e garantir, nos estabelecimentos publicos e conveniados, a alimentagdo escolar
para as criangas atendidas na Educacao Infantil;

e assegurar o fornecimento de materiais pedagdgicos adequados as faixas etdrias
e as necessidades do trabalho educacional, nas unidades escolares da Rede Municipal.

¢ implantar conselhos escolares e outras formas de participacdo da comunidade
escolar e local, na melhoria do funcionamento das instituicdes de Educacdo Infantil e no
enriquecimento das oportunidades educativas e dos recursos pedagdgicos;

e garantir a politica de inclusdo, atendendo alunos portadores de necessidades
especiais, considerando a organizagdo do espago fisico e as adequagdes pedagdgicas — Lei
Municipal n°. 7.263 de 26/02/07.

O documento pontua outras metas que se encontram em processo de consolidagdo:

e adaptar os prédios de Educacao Infantil, ja em funcionamento, de modo que, em
trés anos, todos estejam conforme aos padrdes minimos de infraestrutura estabelecidos pela Lei
Complementar 267/03 — Cédigo de Edificacdes do municipio e pela Deliberagio CME n°.
03/03, homologado pelo Decreto n°. 11.360/04;

e instituir mecanismos de colaboragdo entre os setores da educagdo, saude e
assisténcia social, por meio de parcerias, visando o atendimento a crianca de zero a cinco anos
de idade.

De acordo com o PME, algumas medidas contribuiram para o atendimento as metas e
objetivos estabelecidos no Plano Municipal: 90,03% da demanda de zero a cinco anos foi
atendida, sendo que desse total, 73,65% correspondem a demanda de quatro a cinco anos; e
16,38% referem-se a demanda de zero a 3 anos; destacam ainda que, dos 760 professores de
Educagdo Infantil, 697 possuem curso Superior.

Pode-se observar que, para as politicas publicas, interessa a apresentacdo de dados
quantitativos a populacdo, de ampliagdo de nimero de escolas construidas, de aumento de
vagas, de diferenca de percentuais entre um ano e outro em dada categoria. Verifica-se, assim,
a preocupacao do governo municipal, como parte da politica publica, apresentar uma lista
extensa de metas j4 atingidas, antes do vencimento de prazos, com o objetivo de reforcar a

imagem de que a gestdo administrativa atua com qualidade no municipio.
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Percebe-se, portanto, que hé critérios de qualidade priorizados na infraestrutura das
unidades escolares, como adaptar prédios para a Educacao Infantil e autorizar a construcao de
unidades escolares. Ha que se considerar um outro aspecto de énfase no PME, o da qualificag¢ao
dos profissionais, com investimento na capacitagao dos professores.

Na sequéncia, segue a andlise das demais questdes sugeridas apenas pelo grupo de
maes. Constata-se que a variedade de respostas entre o grupo de maes demonstra a inexisténcia
de um fator relevante que se sobressaia dentre os demais. As demandas de melhorias que se
igualaram pelo percentual de 13,3% respondentes referem-se aos seguintes itens: admissao de
uma auxiliar de sala (estagidria); maior participacio dos pais; aquisicao de brinquedos e jogos
pedagdgicos; e abertura de uma sala de Bergdrio 1. Destes, os dois primeiros fatores ja foram
analisados anteriormente, por serem comuns entre a opinidao de maes e docentes. Portanto, a
andlise seguinte diz respeito aos dois ultimos itens, cada qual citado por 13,3% das maes.

A principio, € provavel que as maes que elegeram como principal demanda a aquisi¢dao
de brinquedos e jogos pedagdgicos, revelem compreender a importancia do material lddico e
das brincadeiras para a qualidade do trabalho desenvolvido na Educacao Infantil.

Sabe-se que o tema ludicidade tem sido frequentemente abordado nas discussdes sobre
a Educacdo Infantil, “por ser o brinquedo a esséncia da infincia e seu uso permitir um trabalho
pedagdégico que possibilita a producao do conhecimento” (SANTOS et al., 2011, p. 9). Dessa
forma, muitos autores refletem acerca do tema, sob éOticas diversas.

Wajshop (2012, p. 31), sob a perspectiva sociocultural, concebe a brincadeira como
“uma atividade humana na qual as criancas sdo introduzidas, constituindo-se em um modo de
assimilar e recriar a experiéncia sociocultural dos adultos”.

Para Vygotsky (1989a, p. 117), o desenvolvimento cognitivo infantil ocorre por meio
das intera¢des da crianca com o mundo social, sugerindo que “no brinquedo, a crianca sempre
se comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento didrio;
no brinquedo € como se ela fosse maior do que € na realidade”. Portanto, na perspectiva da
psicologia histoérico-cultural, a brincadeira cria zonas de desenvolvimento proximal,
considerando que, ao brincar, a crianca desenvolve sua imaginagao, constréi a consciéncia da
realidade e vivencia a possibilidade de modifica-la, por meio da fantasia.

Garvey (2015), em sua pesquisa sobre o papel da brincadeira no desenvolvimento,

complementa a ideia de Vygotsky:
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A brincadeira infantil pode as vezes parecer frigil e encantadora, bruta e turbulenta,
ingénua, ou simplesmente, tola, ou preocupantemente perceptiva em suas
representacdes das acdes e atitudes dos adultos. O brincar é mais frequente em um
periodo de uma expansdo dramdtica do autoconhecimento, do conhecimento do
mundo fisico e social e dos sistemas de comunicac¢do: assim podemos ter a expectativa
de que o brincar esteja complexamente relacionado com essas dreas de
desenvolvimento (GARVEY, 2015, p. 17).

Vygotsky (1989a) defende a importancia do ato de brincar para o desenvolvimento
infantil, em seu estudo sobre o jogo infantil, atribuindo valor ao jogo simbdlico, ou as
brincadeiras de faz de conta. Miranda (2013) destaca o pensamento vygotskyano a respeito do

valor do ludico para o desenvolvimento infantil e a aprendizagem:

[...] o “faz de conta” ajuda a expandir a imaginacdo, a assimilar a realidade e a
exercitar a fantasia, o que, em se tratando de principio de escolarizacdo, favorece a
representacdo simbdlica, que é uma condig@o para galgar as etapas vindouras. O jogo
simbdlico também abre possibilidades pedagdgicas diversas, dentre elas a
aprendizagem da linguagem escrita (MIRANDA, 2013, p. 28).

Na visao de Wajshop (2012, p. 43), a brincadeira assume importancia vital para o
trabalho na Educacdo Infantil se for entendida como uma necessidade de organizagdo infantil e
como “espaco da interacdo das criangas, quando estas podem estar pensando/ imaginando/
vivendo suas relagdes familiares/ as relagdes de trabalho, a lingua, a fala, o corpo, a escrita,
para citar alguns dos temas mais importantes que transformam a brincadeira em fator educativo
no processo pedagdgico.

Pode-se afirmar que, no ambito da Educacdo Infantil, as concepcdes sobre o brincar
percorrem duas diretrizes distintas ou contraditdrias. Cruz (2015) afirma que a primeira diretriz
considera a brincadeira como algo natural da crianga, e que dispensa a interven¢ao do adulto; a
outra, que se configura como atividade pedagdgica, sendo instrumento de aprendizagem para

determinados conteddos e/ou habilidades.

O brincar é uma atividade que a crianca aprende com o adulto e/ou com parceiros
mais experientes; que a brincadeira se desenvolve, tornando-se cada vez mais
complexa; que ocupa um lugar central no processo de constituicdo cultural da crianga
pequena (CRUZ, 2015, p. 85).

De acordo com Arce (2013, p. 27), “quando entendemos o papel das interagcdes e
compreendemos a relagdo de interdependéncia que existe da brincadeira com este, ndo ha mais
espaco para o espontaneismo”. No caso das escolas infantis, 0 momento da brincadeira deve,

portanto, ser intencionalmente planejado pelo professor que ird trabalhar com a crianca.
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Kishimoto (2014) elucida que a brincadeira possibilita situagdes em que a crianca
explora, aprende a linguagem e soluciona problemas. Apoiando-se nas pesquisas de Bruner, a

autora destaca um ponto fundamental da pesquisa do norte-americano sobre o brincar:

[...] abrincadeira livre contribui para liberar a crianca de qualquer pressio. Entretanto,
é a orientacdo, a mediacdo com adultos, que dard formas aos contetddos intuitivos,
transformando-os em ideias ldgico-cientificas, caracteristicas dos processos
educativos. [...] A escola ndo deve cultivar apenas a espontaneidade, ja que os seres
humanos necessitam de didlogo, do grupo (KISHIMOTO, 2014, p. 149).

Nesta pesquisa, constatou-se, entretanto, que apenas 13,3% do total de maes
respondentes citaram a importancia da aquisicdo de material lidico para a melhoria da
qualidade do ensino. Possivelmente seja este mais um indicio da necessidade de elaboracdo de
um trabalho de integracdo dos pais na escola, permitindo-lhes o acesso ao conhecimento das
possibilidades que eles tém, enquanto adultos e mais experientes, de auxiliar no processo de
desenvolvimento infantil, por meio das brincadeiras.

Quanto a sugestdao de 13,3% das maes a respeito da criacdo de uma classe para o
Bercério I, os dados fornecidos pela Assessoria Técnico Pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educacdo apontam que nas duas escolas da rede direta ndo ha lista de espera para o BIL.
Somente na creche conveniada hd uma lista com quatro criangas aguardando vaga para esse
nivel. A vista disso, provavelmente as mies que deram a sugestdo estejam a par da demanda da
creche ou pautaram-se em informacdes isoladas. Da mesma forma, 6,6% das maes citam a
necessidade de abertura de mais salas de aula e outra creche no bairro. Segundo os dados oficiais
apresentados, no total das trés escolas pesquisadas, 12 criancas aguardam vaga. Apenas trés
criancas aguardam vaga para o nivel BII e nove estdo na lista de espera para o nivel Infantil 1.
Portanto, ndo hd uma justificativa real nas listagens oficiais que comprove a necessidade da
constru¢do de outra creche no bairro.

Dentre as demandas da Tabela 17, ha respostas que se referem a melhoria da
aprendizagem. Na opinido das maes, € preciso empregar esforcos nos seguintes aspectos:
investimento em livros, cartilhas (6,6%); investimento em cursos para professores (6,6%);
participacdo em mais passeios culturais, como visitas a cinemas e museus (6,6%); abertura de
mais salas de aula e outra creche no bairro (6,6%); construcao de sala de laboratério (6,6%);
policiamento no portdo das escolas (6,6%); do total de maes, 6,6% nao sabem opinar a respeito
do que possa ser feito para melhorar a escola de seus filhos.

Identificam-se respostas que esbocam comparacdes entre a escola estadual de ensino

fundamental e médio e a unidade escolar de Educacao Infantil, no que diz respeito as demandas
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observadas. A adocdo de livro didatico e cartilha para as criangcas e o investimento em
policiamento no portdo da escola sdo respostas que denotam uma reflexdo descontextualizada
da escola infantil dos filhos pequenos. As maes respondentes argumentaram situagdes
vivenciadas por filhos maiores, estudantes da escola estadual de ensino fundamental e médio:
revelou-se, dessa forma, a preocupagdo com a venda de drogas por adolescentes no portio da
escola “grande”, conforme denominam a instituicdo escolar para criancas maiores e
adolescentes; questionou-se a falta de um laboratdrio para que os filhos maiores tivessem aulas
mais interessantes; considerou-se a adog¢do do livro didiatico como melhor forma para se
aprender o conteudo da aula.

A proposta de se adotar um livro didatico na Educagdo Infantil parece evidenciar a
concepcdo da fungdo preparatéria da Educagdo Infantil para a futura escolaridade, no Ensino
Fundamental.

Angotti (2009) sintetiza as concepgdes que merecem ser revisitadas para que a

Educacdo Infantil alcance realmente a condi¢do de direito e a qualidade do atendimento:

Falar em desafios para a conquista da implementacdo do direito da crianga significa o
enfrentamento de elementos culturais bastante arraigados, tal como a concepcao de
preparo da crianca para o futuro, para o que podera vir a ser, esquecendo o que ela ja
¢ e suas condi¢des de desenvolvimento; a concepgao preparatdria da educagdo infantil
para as séries iniciais do ensino fundamental ou seu preparo exclusivamente voltado
para a disciplina comportamental escolarizante e o processo de alfabetiza¢@o; ou ainda
a preparacdo para a atuacdo no mercado de trabalho e futuro distante (ANGOTTI,
2009, p. 145).

Sabe-se que as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(2009) apresentam os principios bdsicos que devem nortear o trabalho pedagdgico nas
institui¢des de Educacdo Infantil, comprometido com a qualidade e as possibilidades de
desenvolvimento integral para todas as criangas. As DCNEI apresentam, assim, experiéncias
de aprendizagem que devem estar garantidas no curriculo de todas as escolas infantis do pais.
Entenda-se que o curriculo na Educag¢ao Infantil considera o espaco privilegiado das interacdes
das criangas entre si e com os adultos, para a ampliacdo das experiéncias, das aprendizagens e
das relacdes sociais. Neste caso, € preciso estar atento quanto a defini¢do do curriculo da

primeira etapa da Educacdo Basica, sem que esteja distorcida da realidade:

E uma defini¢do que foge de versdes ja superadas de conceber listas de contetidos
obrigatérios, de disciplinas estanques, de atividades que apenas antecipam
aprendizagens das etapas posteriores da educagdo, ou ainda da ideia de que na
Educacao Infantil ndo ha necessidade de qualquer planejamento de atividades, e em
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que o regente € o calenddrio voltado a comemorar determinadas datas sem avaliar o
sentido das mesmas e o valor formativo dessas comemoragdes, e também da ideia de
que o saber do senso comum é o que deve ser tratado com criangas pequenas
(OLIVEIRA et al., 2014, p. 33).

Na pesquisa, apenas o grupo de maes fez alusdo a esse aspecto, demonstrando opinides

alicercadas em concepgdes mais conservadoras de ensino.

O curriculo escolar na forma de cartilhas, de documentos oficiais fechados, por meio
do qual se pretendia estabelecer um determinado modelo educacional para todos,
independentemente das caracteristicas de cada lugar, de cada rede de ensino, de cada
escola e de cada corpo docente, marcou a histéria da educagado brasileira (MATRIZ
CURRICULAR REM - SIC, 2012, p. 12).

Por outro lado, as professoras pesquisadas, em nenhum momento cogitaram a questao
do uso de livro didético, demonstrando coeréncia com a proposta pedagégica da Rede de Ensino
Municipal, cujo curriculo foi elaborado pelo coletivo de professores de todas as escolas do

Sistema de Ensino, resultando, em 2012, na constru¢iao da Matriz Curricular:

Embora tenha consolidada sua posi¢cdo como Rede capaz de oferecer educagdo de
qualidade elevada para todos e para cada um de seus alunos, existe muita clareza em
todas as equipes gestoras de que algumas acdes estratégicas precisam ser
implementadas. Talvez, a mais impactante delas tenha sido a construgdo de um
curriculo central para toda a Rede, incluindo, claro, a Educagao Infantil. Este trabalho
[...] se consolidou por meio de um esfor¢co conjunto e visceral de mais de mil
educadores de todas as nossas escolas, em centenas de reunides, seminarios e
workshops organizados pela comissdo responsdvel da Secretaria Municipal de
Educacdo. O resultado ndo poderia ser outro, uma pega norteadora moderna, ousada
e capaz de inspirar nossos professores a ir muito além, mas com a clareza do rumo
pedagogico e das metas educacionais a serem alcancadas (MATRIZ CURRICULAR
REM - SJC, 2012, p.10).

Zabalza (1998) apresenta a ideia de curriculo na Educacio Infantil de forma que as
aprendizagens construidas nesta primeira etapa sejam o alicerce para as aprendizagens futuras,

dando a ideia de continuidade do processo educativo:

A continuidade representa, também, um desafio de reconceitua¢do do sentido e do
trabalho a realizar na escola infantil. Passamos tantos anos requerendo um estatuto
diferente e autbnomo para a Educacéo Infantil que agora corremos o risco de conceber
a nossa etapa como um odsis isolado e separado, de fato, do mundo escolar
convencional. Na minha opinido, essa separacdo foi interessante durante todo o
processo que durou o reconhecimento da prépria identidade. Apds ser obtida essa
identidade, apds reconhecer institucionalmente que fazer Educacdo Infantil é algo
diferente que fazer Educacdo Fundamental e que constitui uma etapa especifica de
escolaridade, uma vez que temos 0 nosso préprio espago curricular, chegou o
momento de pensar em como podem ser reconstruidos os elos de ligacdo entre a etapa
infantil e o resto da escolaridade obrigatéria (ZABALZA, 1998, p. 25).
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Portanto, Zabalza (1998) aponta para duas etapas especificas de escolaridade, com
caracteristicas proprias e que devem estruturar-se dando a ideia de continuidade as
aprendizagens, da Educac¢ao Infantil para o Ensino Fundamental.

Na opinidao de 6,6% das maes, torna-se necessario o investimento em cursos para
professores, revelando a falta de preparo de alguns professores para a docéncia.

De acordo com Andrade (2014):

A formacdo docente ndo pode ser vista apenas como um processo de acumulagdo de
conhecimento de forma estatica, como cursos, teorias, leituras e técnicas, mas sim
como a continua reconstru¢do da identidade pessoal e profissional do professor. Esse

N N

processo deve estar vinculado a concepgdo e a andlise dos contextos sociais e
culturais, produzindo um conjunto de valores, saberes e atitudes encontrados nas
proprias experiéncias e vivéncias pessoais, as quais imprimem significados ao fazer
educativo (ANDRADE, 2014, p. 172).

Para Assis (2009, p. 48), “é essencial pensar na formacgdo das professoras quando se
deseja buscar melhorias para a qualidade da educacgdo infantil”. Provavelmente, os 6,6% de
maes que consideram importante que haja investimento em cursos para a docéncia devem supor
a formacdo docente como elemento-chave para a qualidade de ensino, atribuindo ao professor
a funcdo de mediador das aprendizagens e do desenvolvimento infantil.

Entretanto, Assis (2009, p. 47) adverte que a imagem do professor de Educacao
Infantil, ndo raras vezes, pode ser representada de modo inverso, descaracterizando-o
profissionalmente: quando passa a ser reconhecido pelas maes como pajem ou crecheiro, a

partir de “concepg¢des que distanciam o educador infantil de um fazer profissional”.

Destaca-se, portanto, que a constru¢do da profissionalizacdo do professor de educacio
infantil se d4 pelo reconhecimento social da fun¢do educativa das instituigdes; [...]
pela conscientizac¢do de que a crianga € um sujeito de direitos e pelo oferecimento de
formacao inicial e continuada consistente aos profissionais que atuam nas institui¢des

de educagdo infantil; pela superacdo da ideia de que magistério é vocagdo e nio
profissdo [...] (ASSIS, 2009, p.49).

Nesse sentido, Azevedo (2013) apresenta as suas conclusdes a respeito da formagao
docente na Educacgao Infantil, aproximando-se daquilo que ja se foi dito a respeito da imagem
do professor e, a0 mesmo tempo, contribuindo para a compreensdo do perfil desse profissional

no contexto atual.

A tarefa de formacdo docente exige, inicialmente, que se tente desfazer a imagem
“cristalizada” do modelo de adulto que cuida (imagem maternal) de criancas de até 3
anos e da “professora”, que ensina as de 4 e 5, o que acarreta sérios prejuizos a
formacdo de um perfil profissional e, evidentemente, as préprias criangas que
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interagem com esses adultos. Por outro lado, precisamos considerar que, embora na
nossa sociedade a profissdo de professor ndao tenha um status social elevado, “ser
professor’, mesmo na Educacdo Infantil, garante a tais profissionais certo
reconhecimento e, por isso, eles buscam aproximar-se das praticas escolares do
Ensino Fundamental (AZEVEDO, 2013, p. 102).

A partir da ideia acima, defendida por Azevedo (2013), pode-se compreender a questao
da imagem criada em torno da profissionalizacdo do professor de criancas pequenas, de zero a
cinco anos, bem como entender as inumeras situacdes de confronto e comparagdo entre as
praticas da Educacdo Infantil e as do Ensino Fundamental.

Por outro lado, as maes também sugerem a ado¢do do livro diddtico com atividades
para a crianga realizar, como solu¢do para a questdo do despreparo da professora em sala de
aula. Supdem que as atividades propostas pelo livro facilitariam o cotidiano da professora
inexperiente, a0 mesmo tempo em que ocupariam o tempo ocioso das criangas, quando ficam
grande parte do dia sem fazer atividades no papel.

Possivelmente, maes preocupadas com a questdo da escolaridade formal de seus filhos
avaliam a eficécia da aprendizagem por meio do maior nimero de atividades propostas pelo
material didatico-pedagdgico. Parece provavel que, para a maes, o produto final das atividades
no papel confere maior visibilidade do trabalho realizado pela professora. Nesse sentido,
consideram que o livro diddtico possa auxiliar a professora enquanto suporte ao exercicio
docente, na gestdo do tempo e na organiza¢ao dos conteddos.

Na pesquisa, observou-se que 6,6% das maes sugerem mais passeios culturais, como
visitas a cinemas e museus. A demanda apresentada revela o proprio cotidiano das familias
residentes no campo, muitas vezes com menos possibilidades de acesso a passeios de natureza

artistica e cultural. Para Carvalho e Porto (2013):

O grande desafio para escolas e instituicdes culturais € incentivar a frequéncia de
criancas, jovens e adultos com o objetivo de transformar o museu em um local de
encontro, de prazer, de informagdes. O pressuposto para a qualidade da acdo educativa
€ que esta deva ser comprometida com a vida, com o humano, com a solidariedade e
com a transformacao, pois a habilidade de empreender diferentes leituras sobre esses
espacgos e acervos amplia a capacidade de compreensdo do mundo (CARVALHO e
PORTO, 2013, p. 148).

Nesse sentido, o incentivo ao acesso as atividades culturais deve ser o desafio de todas
as instituicdes de ensino, independentemente da drea em que estejam inseridas, seja no campo
ou na cidade. Entretanto, a precariedade do modo de vida peculiar do campo torna-se uma
barreira natural a ser superada, de modo que oportunidades podem e devem ser criadas para que

a comunidade participe de forma viva e intensa de atividades que favorecam diferentes leituras
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do mundo. Seria, portanto, interessante que essas opinides pudessem ser consideradas pelas
equipes gestoras das escolas, mesmo partindo de uma pequena parcela de sujeitos opinantes.

A Tabela 18 apresenta as demandas apontadas pelas professoras.

Tabela 18 - Demandas de melhorias para a Educacao Infantil no campo - Professoras

Demandas Professoras %
Asfalto da rua da escola 33,3
Melhoria da estrutura fisica da escola 20,0
Admiss@o de uma auxiliar de sala (estagidria) 13,3
Nada a melhorar 13,3
Apoio da prefeitura e do governo as escolas rurais 6,6
Maior participag@o dos pais 6,6
Acesso as novas tecnologias 6,6
Reducio do niimero de alunos por sala (menos que 30) 6,6

Fonte: Dados coletados pela autora

As maiores demandas apontadas pelas docentes dizem respeito as melhorias de
infraestrutura, como a colocacao de asfalto na rua da escola (33,3%) e a melhoria da estrutura
fisica da escola (20%). Para 13,3% das professoras torna-se necessaria a admissdo de uma
auxiliar de sala (estagidria); outras demandas foram citadas, porém com menor €nfase: apoio
da prefeitura e do governo as escolas rurais (6,6%); maior participagdo dos pais (6,6%); acesso
as novas tecnologias (6,6%); e redu¢ao do nimero de alunos por sala (6,6%). Do total de
professoras, 13,3% afirmaram que nao ha nada a melhorar.

Quanto a necessidade de melhorar a estrutura fisica do prédio escolar, ressalta-se que
a unidade escolar E1, com 153 criangas, no total dos dois periodos parciais, passou por uma
reforma de ampliacdo, em 2011. Portanto, a época do questiondrio, a escola E1 teria concluido
a reforma ha quatro anos. Com relacdo a escola E2, que funciona em uma chécara, hd uma
ampla drea externa, embora a casa tenha poucos e pequenos comodos, que comportam,
adequadamente, o nimero reduzido de criancas, num total de 45 matriculas. A creche E3, aos
poucos, realiza pequenas reformas, de acordo com as demandas mais urgentes, considerando
ter a maior clientela de criangas (205 em periodo integral).

Nesse sentido, as questdes pautadas na infraestrutura do prédio escolar e no proprio
espaco fisico no entorno da escola tém associacao significativa com a questdo da qualidade do
ensino, ao se avaliar o quanto as condicdes de conforto no ambiente do espago escolar influem
diretamente no trabalho do professor. Trata-se da infraestrutura basica, material, que precisa
estar presente em qualquer escola, ndo apenas na instituicao de Educacao Infantil. Considera-

se ainda a questdo relativa ao trajeto percorrido pelas professoras para chegar ao ambiente de
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trabalho, em sua maioria residentes na area urbana. Assim, a falta de asfalto na rua foi citada
por 33,3% das professoras participantes, sendo a demanda mais citada nos questiondrios. Vale
ressaltar que essa queixa nao consta no grupo de respostas das maes. Provavelmente, por
residirem no espaco rural, as maes estejam habituadas a percorrer caminhos em ruas de terra,
sem asfalto.

De acordo com Silva, Pasuch e Silva (2012), o espacgo rural é caracterizado pelas
longas distancias, estradas de terra ou leitos de rios, muitas vezes com obstaculos naturais. O
préprio caminho para a escola ja caracteriza uma especificidade da Educacao Infantil no campo,
e, portanto, necessita ser compreendido e cuidado tanto no cotidiano da instituicdo como do
ponto de vista da politica publica.

Com relag@o as inovacdes tecnoldgicas, ao acesso das novas tecnologias, os dados
apontam que 3,3% das professoras pesquisadas entendem que o acesso as novas tecnologias
permitird avangos na qualidade de ensino, desde que sejam oferecidos os recursos € a formacao
adequada para o uso dos equipamentos.

De fato, as trés dltimas décadas representaram mudangas radicais na relagdo entre as
pessoas. No ambito escolar, houve impacto na forma como as pessoas lidam com o préprio
objeto do conhecimento. Sendo assim, Malheiros (2013) afirma que, hoje, as midias sdo uma
realidade com a qual docentes t€ém que lidar, impelindo-os a buscarem as melhores alternativas
para o desenvolvimento dos projetos educacionais.

Na pratica, desde 2014, a Secretaria de Educagdo realiza a entrega gradativa de
notebooks para todos os professores efetivos da rede direta e indireta, professores temporarios
contratados por prazo determinado e agentes educadores, viabilizando o acesso ao universo
tecnoldgico. A meta de oferecer capacitacdo a esses profissionais, por meio do Programa Escola
Interativa da Secretaria Municipal de Educacdo, atinge o publico alvo, gradativamente, em
formacdes especificas realizadas pela equipe de orientadores de ensino da Coordenadoria
Pedagodgica. As salas de leitura da Educacao Infantil foram equipadas com projetor interativo,
também denominado lousa digital, o que possibilita uma gama de atividades interativas, como
recurso tecnoldgico para o trabalho pedagdgico. Além disso, as salas de leitura também
receberam tablets para uso das criancas do Pré II (cinco anos), em atividades planejadas pelo
professor.

Ressalta-se que, a época da aplicacdo do questiondrio, a ideia embriondria do Programa
Escola Interativa comecava a se definir na pratica, gerando expectativas com relacdo a
implantacdo nas unidades escolares. Portanto, as professoras participantes ainda ndo tinham

vivenciado a experiéncia na pratica cotidiana em sala de aula.
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Entretanto, Malheiros (2013) revela a importancia de se debater a questdo entre os
professores, pautando-se em um fato que tem se tornado comum nos ambientes escolares e que,

necessariamente, nao tem relacao direta com a qualidade do ensino:

Diversos docentes utilizam computadores em suas aulas pelo simples fato que estes
recursos parecem modernizar o ensino. Muitas vezes, o objetivo de aprendizagem nao
estd claro, mas o uso destes recursos parece se justificar por si s6. Nestes casos,
frequentemente a aprendizagem do aluno ndo foi o ponto central na selecdo dos
métodos de ensino e dos recursos (MALHEIROS, 2013, p. 178).

Diante da reflexao proposta pelo autor seria preciso avaliar o que pensam as
professoras a esse respeito, quando afirmam que o acesso as tecnologias ampliard a qualidade
do ensino em sala de aula. Entretanto, a pesquisa ndo se propde a uma apreciacao aprofundada
dessa questdo, resguardando-se apenas ao breve comentdrio e a instigacdo de uma possivel
andlise posterior.

Outra demanda citada para a melhoria da qualidade do ensino relaciona-se a reducao
do nimero de alunos por sala.

De acordo com Silva, Pasuch e Silva (2012):

No Parecer de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, de 2009 (p.
13), a questdo dos agrupamentos aparece da seguinte forma: O nimero de criangas
por professor deve possibilitar aten¢do, responsabilidade e interacdo com as criancas
e suas familias. Levando em considerac@o as caracteristicas do espaco fisico e das
criancas, no caso de agrupamentos com crianca de mesma faixa de idade, recomenda-
se a proporg¢do de seis a oito criangas por professor (no caso de criangas de zero € um
ano), quinze criangas por professor (no caso de crianca de dois e trés anos) e vinte
criangas por professor (nos agrupamentos de criangas de quatro e cinco anos) (SILVA;
PASUCH; SILVA, 2012, p. 146).

As autoras elucidam que, no Brasil, as regulamenta¢des gerais da Educag@o Infantil
ddo liberdade para a organizagdo interna no que diz respeito ao agrupamento de criancas em
creches e pré-escolas, considerando o exercicio da autonomia, as escolhas pedagégicas e o
projeto educacional de cada unidade escolar.

De acordo com a Assessoria Técnica de Planejamento da Secretaria de Educacio, as
escolas municipais organizam as turmas de criancas por faixa etdria, podendo ocorrer, se
necessario, agrupamentos multietdrios, conhecidos como “classes agrupadas”, em que sdo
enturmadas criancas com idades préximas. Nesses casos, a classe recebe a nomenclatura
correspondente ao nivel com maior nimero de alunos. Além de levar em consideracio a idade
das criangas, os agrupamentos também contemplam a capacidade fisica das salas. O nimero de

alunos por classe obedece a metragem de 1,5m para criancas de 0 a 3 anos e 1,2m para criangas
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de 4 e 5 anos, estabelecida na Lei Organica do Municipio. Caso a metragem da sala possibilite,
poderd haver um aumento no nimero de criangas, desde que haja uma proporcionalidade em
relacdo ao nimero de educadores. Em linhas gerais, excetuando-se particularidades das
unidades escolares, agrupam-se as criancas da seguinte forma: classes de Bergéario I — 6
criancas; Bergdrio II — 8 criangas; Infantil I — 10 criancas; Infantil II e Pré I — 25 criancas; Pré
IT - 30 criangas.

Quanto a propor¢cao de 15 criancas por professor em turmas de dois e trés anos,
recomendada pelo Parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(2009), observa-se que a escola E3 possui uma turma de Berc¢ério II com 25 criancas e outra
classe agrupada com 25 criangas de Bercério 1I e Infantil I. O nimero de criangas parece
excessivo para um unico professor, entretanto nessas classes, além do professor, ha trés
educadores por turma, conforme consta no projeto educativo da unidade escolar.

Analisando a questdo fundamental que diz respeito a qualidade de ensino, Zabalza
(1998) revela a importancia da atencdo individualizada a cada crianca, sem, contudo,

desconhecer a realidade dos agrupamentos com mais de 15, 20 criangas:

Pensar que € possivel dar atencdo a cada crianga de maneira separada durante todo o
tempo € uma fantasia. [...] No entanto, mesmo que néo seja possivel desenvolver uma
atencdo individual permanente, é preciso manter, mesmo que seja parcialmente ou de
tempos em tempos, contatos individuais com cada crianca. [...] A atencdo
individualizada estd na base da cultura da diversidade. E justamente com um estilo de
trabalho que atenda individualmente as criancas que poderdo ser realizadas
experiéncias de integracdo (ZABALZA, 1998, p. 53).

Diante da perspectiva de oferecer qualidade nas experiéncias de integragdo entre as
criancas, Zabalza (1998, p. 53) argumenta que “embora seja mais comodo, do ponto de vista
organizacional, trabalhar com todo o grupo de uma vez (todos fazendo a mesma coisa), tal
modalidade € contraditéria” ao principio de dar atencdo individualizada a crianga. Nesse
sentido, Oliveira (2011, p. 213) defende a ideia de se organizar, nas salas de aula das creches e
pré-escolas, multiplas formas de associac@o entre as criancgas, com propostas de trabalho que

privilegiem as interagdes.

Devem-se propor situacdes diversificadas e varidveis com respeito ao nimero de
pessoas que dela participam (exploragdo em duplas ou trios, projeto em grupos de
quatro ou cinco criangas, explorag@o solitdria, atividades em grandes grupos) e aos
espacos empregados (dentro da sala de atividades, no refeitdrio, patio, horta ou na
pracinha do bairro, zoolégico) (OLIVEIRA, 2011, p. 213-214).
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A sugestdo da reducd@o do nimero de alunos por sala, proposta nas respostas do
questiondrio, possivelmente revela a necessidade de os professores repensarem a organizagdo
dos ambientes de aprendizagem coletiva. Ao criarem situacdes de trabalho diversificado, os
professores descobrem novas maneiras de organizacdo da turma em grupos menores, 0 que
permite as criangas € aos professores experiéncias mais aprofundadas e significativas dentro da
sala de aula.

Ao final desta subse¢@o, pode-se admitir que as respostas do questiondrio nao sao
suficientes para se ter clareza do que pensam os sujeitos a respeito da complexidade do assunto.
Portanto, a partir das opinides manifestadas pelo grupo focal, obtém-se mais fragmentos para
andlise e, consequentemente, amplia-se o universo das representagdes sobre o tema central da
pesquisa.

4.3.2 Analise das questdes do grupo focal

A histéria “Contos e Causos do Z¢& Mirinha”, elemento disparador das discussdes do
grupo focal, foi apresentada as maes e professoras, num total de 11 sujeitos participantes.

Por meio da andlise do roteiro de questdes, constata-se que, a partir da histéria contada,
as maes tém a oportunidade de falar sobre a importancia da escola na vida de seus filhos, a
aprendizagem observada no cotidiano, as expectativas quanto ao futuro escolar, a qualidade dos
servicos prestados e a participacdo nas atividades escolares. As professoras, por sua vez,
expoem o trabalho realizado, os gostos e as dificuldades encontradas, os aspectos da formacao
que influenciam a prética docente.

A seguir, apresentam-se os dados levantados, com o objetivo de analisar as
representacdes sociais evidenciadas. Utiliza-se a técnica de apresentagdo com mapas mentais,
a fim de sintetizar as abordagens de maior relevancia para o estudo.

Entende-se que a prévia fundamentacdo da construcdo histérica do atendimento a
crianca da Educacdo Infantil, permeada pelas concep¢des de infancia produzidas nesse cendrio,
possibilita 0 acesso a um material significativo para a andlise pretendida. A manifestacdo das
representacdes cristalizadas na histdria individual ou coletiva das maes e professoras oferece as
condicdes para a andlise a luz do referencial tedrico. Para tanto, torna-se imprescindivel o
estudo das concepg¢des de infincia organizadas historicamente e da sua relacdo na construcao

das representacdes sociais partilhadas pelas maes e professoras da Educacao Infantil do campo.
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Figura 17: Mapa mental sobre as concepg¢des da Infancia

Inicialmente, o mapa mental com a palavra-chave “Infancia”, figura 17, apresenta-se
como referéncia para se discutir as representacdes reveladas no mosaico de vozes dos sujeitos
participantes.

Observando-se a figura 17, do lado esquerdo, concentram-se as ideias veiculadas pelo
universo consensual, expondo alguns extratos de falas das maes (ramificagdes superiores), bem
como das professoras (ramificacOes inferiores). Os extratos foram subtraidos da discussdo do
grupo focal, em diferentes momentos. Foram selecionados nticleos de frases ditas pelos sujeitos
que, ao se manifestarem espontaneamente em meio a discussdo, revelam representagdes
construidas pelo senso comum a respeito das concepcdes de infancia.

No grupo das maes, a ideia de que “a crianca tem a cabecinha vazia, aos dois, trés,
quatro e cinco anos, sendo facil colocar as coisas na cabecinha delas” (M4), revela a concepg¢ao
de uma educagdo baseada no ponto de vista filoséfico empirista. Parte-se da ideia de uma
crianca tida como uma folha em branco na qual ficam inscritos os dados, as informacdes, as
experiéncias. A ideia opde-se a epistemologia construtivista, na qual “o que a crianga sabe — 0
que a crianca tornou seu — € patrimonio de sua conduta e nao decorréncia de uma moldagem
exterior” (DEHEINZELIN, 2016, p. 74).

Quanto ao grupo das professoras, no contexto do debate, a Professora P3 relata o
trabalho de conhecer cada crianga e a intenc¢do que ela tem ao propor atividades para os alunos
se desenvolverem. O “‘saber o nivel de cada crianca” sedimenta a ideia da importancia da
observacao e da avaliacdo do professor nos processos internos de alfabetizacio e letramento,

assumindo a tarefa de investigar o processo interno de constru¢do do conhecimento de cada



168

crianca e de suas hipéteses de escrita, além de propor atividades planejadas, de acordo com a
intervengdo pedagdgica que se faz necessaria, conforme aponta Deheinzelin (2016).

Por outro lado, “a diferenca entre a crianca da creche e a que nao fica na creche”, no
contexto da fala da Mae M4, refere-se a concepcao de que, na creche, a crianca recebe cuidados,
alimentacdo adequada, aprendizado e desenvolvimento, um beneficio para que as maes possam
trabalhar fora de casa, tendo um local adequado para deixarem seus filhos. Essa concepcao traz
a mentalidade da creche como um direito primordial da mae trabalhadora, como no inicio da
implantacdo das creches com carater assistencialista.

A esse respeito, Conti (2015, p. 47) afirma que, partindo do pressuposto de que “a
educacgdo infantil ndo nasceu propriamente como um direito da crianga, mas da mulher, as
necessidades emocionais da infancia demandam ainda visibilidade, discussao e iniciativas por
parte dos responsaveis”. Sendo assim, recorre-se a necessidade de se colocar a crianca no centro
da discussao, como um dever ético para a formagdo dos seres em seus importantes anos iniciais.

Desse modo, constata-se que a concep¢ao de Educacdo Infantil como um direito social
da crianca faz parte da construcdo de uma nova mentalidade, e que, por isso, nem sempre €
considerada pelos sujeitos para explicarem a realidade social em que se inserem. Justifica-se,
nesse sentido, a ideia de que a Educacao Infantil seja “um campo de disputa de concepcdes”,
conforme discutem Oliveira et al. (2014, p. 17) ao delinearem diferentes concepgdes de
infancia, ao longo do tempo. Por isso, definem-se essas concep¢des como construcdes
histéricas, sendo que em cada época predominam certas ideias de crianca. Destaca-se que essas
concepcoes orientam acdes diversas do poder publico e da iniciativa privada, influenciando o
modo de vida da sociedade e dos grupos sociais.

Por outro lado, “a diferenca da crianca da cidade e da crianga da roca”, de acordo com
a Professora P1, em sua fala existe a conotacao de que os alunos do campo sejam criangas mais
déceis e obedientes que as da cidade. Segundo a professora, “[...] o carinho que a gente recebe
das criangas daqui € muito maior. O que a tia fala para elas é lei”, demonstrando uma maior
reciprocidade das criancas com relagdo as propostas da professora, em comparacdo com as
criangas da cidade. Justifica o comportamento mais afdvel das criangas do campo, por meio da
situacdo de precariedade da vida na roca, em que demonstram maior conformismo com as
propostas pedagdgicas da professora, por ndo terem, em seu cotidiano, diferentes op¢des de
atividades. Acrescenta, ainda, que essas criangas tém necessidade de carinho, revelando uma
caréncia afetiva.

Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 75) analisam comparativamente o modo de vida e os

sujeitos dos campos e das cidades. Demonstram a coexisténcia de relagdes de interdependéncia
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e de “(des)continuidades historicas, politicas, econdmicas e culturais”. Revelam também a
incidéncia de aspectos gerais e especificos que permeiam e fundamentam a construcdo das

infancias dos campos e das cidades.

Dessa forma, as criancas das dreas rurais estdo submetidas as mediagdes materiais e
simbdlicas que também incidem sobre as criancas das cidades, assim como delas se
diferenciam, particularmente, em relacdo as dos grandes centros urbanos, por viverem
também mediacgdes proprias de seus grupos sociais. H4 vivéncias similares e outras
completamente inusitadas na perspectiva de um ou outro. A um s6 tempo, o processo
unifica e fragmenta (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 77).

As autoras, no entanto, alertam para um aspecto muito importante que envolve a
concepcdo de infancia no campo. Dizem ser comum a visdo de que os professores devam
transmitir um conhecimento unico como se fosse o vdlido e verdadeiro, negando a
particularidade “no modo de vida do campo, como se sua identidade fosse o que lhe faltasse,
ou seja, o que ela ndo € ou ndo possui em comparagao a uma crianga ideal, universal (SILVA;
PASUCH; SILVA, 2012, p. 79).

Além disso, constata-se que se associam a concep¢do de infancia no universo
consensual de maes e professoras as brincadeiras e os diferentes modos de brincar. Quando
dizem “‘as criancas hoje nao sabem mais brincar” (M1) ou “as criancas nao brincam mais como
antes” (P1), ambas revelam uma preocupacdo com o resgate das brincadeiras infantis do
passado, que envolvem brinquedos folcldricos, como pido e pipa, enfatizando o uso da
tecnologia ludica em detrimento das brincadeiras regionais ou culturais da infancia vivida por
esses sujeitos. Cruz (2015, p. 69) sustenta que, no senso comum, “a brincadeira é vista como

atividade natural, espontanea, comum a todas as criangas, em qualquer época e lugar”. Segundo

a autora, ndo se pode desconsiderar um importante aspecto relativo a brincadeira infantil:

[...] a crianga aprende a brincar. [...] Reconhecer que se aprende a brincar com o outro
¢é fundamental para entendermos o desenvolvimento da prépria brincadeira, bem como
seu papel no enriquecimento cultural da crianca (CRUZ, 2015, p. 69).

Nesse sentido, com base nas pesquisas de Elkonin (2009), Cruz (2015, p. 70) evidencia
que, na relacdo com os adultos, a crianga aprende a manipular os brinquedos. “Os modos de
utilizacdo dos objetos ndo podem ser descobertos pela crianga sozinha, por meio da simples
manipulagcdo”. Disso decorre a afirmativa de que a orientacdo dos adultos é fundamental para
que ocorra o processo de aprendizagem das a¢des cotidianas e lidicas, com a manipulagdo dos

objetos.
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E possivel que as mies participantes da pesquisa revelem certa indignagio com o fato
de que criancas pequenas, hoje, brinquem com celulares, e ndo com pides e pipas, demonstrando
aversao ao uso da tecnologia. Entretanto, diante da abordagem teérica de Cruz (2015), uma
nova reflexdo pode contribuir para a percep¢ao das maes de que o brincar seja uma atividade
ensinada pelo outro. Nesse sentido, o brincar com joguinhos no celular refletem a imitagdo de
um comportamento adulto cotidiano em relagdo ao uso do equipamento. Reafirma-se, assim, a
concepcao da brincadeira como prética social.

Observando-se o lado direito do mapa mental da figura 17, as ramifica¢des do universo
reificado referem-se aos extratos de falas de tedricos a respeito de pesquisas sobre a concep¢ao
de infancia.

Ressalta-se que, no grupo das maes e professoras, prevalece o termo “crianga’ em suas
falas, enquanto que na revisao da literatura, se sobressai o emprego do termo “infancia”. Nesse
sentido, convém delimitar a abrangéncia das duas categorias: o que se pensa e se diz sobre a

“crianca” e a “infancia”.

Com efeito, criangas existiram desde sempre, desde o primeiro ser humano, e a
infincia como construgdo social — a propdsito da qual se construiu um conjunto de
representacdes sociais e de crencas e para a qual se estruturaram dispositivos de
socializacdo e controle que a instituiram como categoria social prépria — existe desde
os séculos XVII e XVIIIL [...] Infancia, como categoria social que assinala os
elementos de homogeneidade deste grupo minoritdrio, e as criancas, como referentes
empiricos cujo conhecimento exige a aten¢do aos fatores de diferenciacdo e
heterogeneidade, afigura-se nao como uma redundancia ou uma sutileza analitica, mas
como uma necessidade incontorndvel na definicdo de um campo de estudos ou
investigagdo (BARBOSA, 2006, p. 71, apud SARMENTO e PINTO, 1997).

Aries (2014) retrata a construcdo da infincia ao contexto social, cultural, histérico e
econOmico, situando-a na Idade Média europeia. Refere-se ao surgimento do sentimento de
infancia na modernidade. A crianca, antes vista como um adulto em miniatura, passa a ser
diferenciada e segregada do mundo dos adultos. A crianca passa a ser considerada como um ser
singular em fase de desenvolvimento, com particularidades que a diferencia do adulto.

Kramer (2011) contribui para a compreensao dessa categoria:

As criangas sd3o sujeitos sociais e histéricos, marcados por contradi¢des das
sociedades em que vivem. A crianca ndo é filhote de homem, ser em maturagdo
bioldgica; ela ndo se resume a ser alguém que ndo €, mas que se tornard (adulto, no
dia em que deixar de ser crianca). Defendo uma concepg¢do de crianca que reconhece
o que € especifico da infancia — seu poder de imaginag¢ao, fantasia, criacio — e entende
as criangas como cidadas, pessoas que produzem cultura e sdo nelas produzidas, que
possuem um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo essa
ordem. Esse modo de ver as criancas pode ensinar nao sé a entendé-las, mas também
a ver o mundo a partir do ponto de vista da infincia, pode nos ajudar a aprender com
elas (KRAMER, 2011, p. 101).
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Para Fleury (2010), até mesmo em producdes académicas e pesquisas, a crianca nao €
vista por inteiro, enquanto membro de uma classe social e submetida a determinagdes
econOmicas, culturais, politicas. Geralmente, nessas producdes toma-se como referencial ou

modelo para andlise as caracteristicas da classe dominante.

Assim, as representagdes sociais hegemonicas sobre o ser crianga ndo a colocam em
sua concretude, mas sim em uma idealiza¢do que a aproxima e a restringe a
representacdo formada pelas camadas dominantes (FLEURY, 2010, p. 147).

Nesse sentido, a autora (2010, p. 149) assinala que em muitas produgdes da literatura
cientifica na drea educacional, coexistem diferentes visdes de criancas, “desde uma visdo
romantica de crianca (anjinho) até a do mini adulto (homenzinho), passando por visdes mais
realistas como algumas que apontam para a opressdo e as condi¢Oes desfavordveis em que
vivem muitas criangas”.

Fazolo (2013, p. 179, apud BORBA, 2005) aborda uma defini¢do de crianca como um
ser que gera cultura, considerando as “formas culturais autbnomas geradas pelas criancas nas
suas interacdes com outras criangas, com os adultos e, também, com a natureza, o que faz delas
ndo apenas consumidoras, mas produtoras de cultura”. Nesse contexto, relaciona-se infancia a
cultura, ou seja, a cultura da infancia.

Para Fiillgraf e Wiggers (2014), a crianga vista na dimensao de sujeito — histérico e de

direitos, revela a inexisténcia de um conceito de crianca universal:

Ou seja, conforme assinala Ostetto (2004) sdo grupos diversos de meninos e meninas,
de tal idade, procedentes desta ou daquela regido, pertencentes a este ou aquele grupo
familiar, as criancas que frequentam aquela instituicio (FULLGRAF E WIGGERS,
2014, p. 53).

Considerando a inexisténcia de um conceito tnico de infancia, os profissionais que
atuam nas institui¢des de Educagdo Infantil necessitam compreender que as praticas educativas
devem levar em conta o contexto sociocultural em que as criangas e suas familias estdao
inseridas.

Dessa forma, pode-se constatar que a infancia tem sido uma questao relevante para os
que trabalham diretamente com criangas, bem como para os que pensam a sociedade, as
politicas publicas e a cultura na contemporaneidade.

Portanto, € a partir dessas concepg¢des de infancia/crianga que se desponta a andlise de

outras abordagens relevantes para a compreensdo das representacdes sobre a qualidade do
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ensino na Educac¢do Infantil do campo: a cultura e a educagdo do campo; a relagdo familia-
escola; e a formacdo docente.

A figura 18 retrata as ramifica¢cdes com palavras-chave das ideias, opinides e crengas
que, conectadas umas as outras, sintetizam as representacdes sociais de professoras e maes

sobre a Qualidade do Ensino na Educagdo Infantil no/do campo.
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Figura 18: Mapa mental sobre a Qualidade do Ensino

Com relagdo a questdo “Qual a importancia da escola infantil no campo? ”, por volta
de 60% de maes consideram que a importancia da escola de Educacao Infantil no campo esteja
diretamente relacionada ao conhecimento, aos aspectos da escolaridade formal. A escola € vista

como local de aprendizagem que sustenta a base para os estudos futuros.

Eu acho importante a escola de Educagdo Infantil para a independéncia deles, para o
entendimento da realidade. Hoje em dia € outro sistema. Antigamente, era mais ajudar
na roca. Hoje em dia tem que ter o conhecimento. Acho que o conhecimento € a base
de tudo, seja no campo ou na cidade. Vocé tem que ter essa condi¢do de conhecimento
(M2 — grupo focal).

E foi aqui que ele teve referéncia, aprendeu a comer sozinho, aprendeu a escrever o
“nominho” dele. Aqui ele tem capoeira, informdtica. Eu sei que vou sentir falta dessa
escola e eles também vao sentir quando sair daqui (M3 — grupo focal).

Um percentual expressivo de maes participantes, 60% do total, declara que a
importancia da Educagdo Infantil para seus filhos esteja relacionada ao fator ensino-
aprendizagem. O trabalho pedagdgico, valorizado por esses sujeitos, assegura a aprendizagem
dos pequenos, preparando-os para o futuro, enquanto base para as aprendizagens subsequentes,

em outros niveis de ensino.
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Um dos objetivos desta pesquisa refere-se ao compromisso de relacionar as
expectativas das maes com a proposta pedagdgica das unidades escolares. A questdo do trabalho
pedagdgico, portanto, interessa sobremaneira a pesquisa, pela dimensao histérica pautada em
uma trajetoria que reflete principios, concepcdes e posturas em determinados tempos € espacos.

De acordo com o artigo 29 da LDB/96:

A educacgdo infantil, primeira etapa da educacdo bdésica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.

O artigo remete a interpretacdo de que seja necessaria a integracdo entre as agoes
destinadas ao cuidado e a educagao das criangas nos espacos escolares, de creches e pré-escolas.
Com isso, considera-se que a funcdo da Educacdo Infantil esteja atrelada ao aspecto
indissocidvel do cuidar/educar. Nesse sentido, Deheinzelin (2016, p. 88) acrescenta que ha
necessidade de melhor definir a funcdo da escola de Educacdo Infantil: “colocar a disposi¢cao
das criangas as regras, as normas e convencgdes dos objetos de conhecimento. Em poucas
palavras, ensinar as criancas elementos fundamentais de nossa cultura”. Para a autora (2016, p.
91), o “ensinar” diz respeito a possibilidade de transformacdo dos objetos do conhecimento,
pela aprendizagem. As acdes de cuidar e educar oferecem ao professor a oportunidade de
“juntar a fome com a vontade de comer”, ou seja, a oportunidade de satisfazer, “a0 mesmo
tempo, necessidades e possibilidades”.

A autora, com o propoésito de apresentar o trabalho pedagégico na Educacao Infantil,
provoca reflexdes que sdo tteis a andlise dos dados desta pesquisa, especialmente no tocante
ao objetivo de estabelecer relacdes entre o que as maes esperam da aprendizagem dos filhos e
0 que a escola tem como proposta pedagdgica para oferecer aos alunos.

Assim, o Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil (1998) apresenta o
trabalho pedagdgico a partir dos seis eixos de conhecimento: Movimento, Musica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica. Na Educacao Infantil,
portanto, considera-se que “o objeto do conhecimento ndo parte de um fato absoluto e
verdadeiro, mas de uma interpretacdo da realidade, construida pelo sujeito por intermédio de
linguagens” (DEHEINZELIN, 2016, p. 96), ao contrdrio da escola representada como
tradicional, nas quais grande parte das professoras e maes tiveram sua formacgao escolar, que
transmite o conhecimento por meio de contetidos e disciplinas, considerados como verdades

absolutas e sem nenhuma dimensdo histdrica e social.



174

As préticas educativas refletem as condi¢des e os contextos nos quais as propostas
pedagdgicas sdo gestadas no interior das creches e pré-escolas. A partir da compreensdo de que
a proposta curricular da Educagdo Infantil apresenta diferentes dimensdes, torna-se
fundamental discutir a dimensao pratica, ou seja, como as agdes pedagdgicas sdo produzidas e
vivenciadas no cotidiano. E, além disso, direcionando para o objetivo proposto na pesquisa, €
preciso discutir como o trabalho pedagégico é compartilhado com as maes.

Na pesquisa, fica evidente que as maes almejam que seus filhos tenham aprendizagens
relacionadas a escolaridade, entretanto nao manifestam explicitamente as expectativas que
desenvolvem quanto ao trabalho sistematizado com os eixos do conhecimento. Em geral, citam
os exercicios graficos para a escrita do proprio nome; o reconhecimento das letras do alfabeto
e dos nimeros; a contagem numérica sequencial; a habilidade para segurar a caneta e desenhar;
a manipulacdo dos livros de “historinhas”; o gosto pela leitura e pela escrita; as brincadeiras
diferentes com outras criangas; a atividade de cantar musicas; a formacao de frases; a nomeacdo
das partes do corpo; os valores para diferenciar o que € certo ou errado; a destreza em comer
sem a ajuda do adulto; a degustacdo de alimentos que em casa rejeitam; e a partilha dos
brinquedos.

Nas entrelinhas, as maes demonstram ter expectativas quanto ao preparo para o Ensino
Fundamental, sendo que uma das maes revela a importancia da aprendizagem da crianca na
escola infantil para, um dia, frequentar uma faculdade. O extrato da fala da Mae M1, “‘estudar
aqui ja € meio caminho andado para ele”, representa a expectativa de que a escola ofereca
condic¢des preparatdrias para a escolaridade futura. Deheinzelin (2016, p. 67), adverte que “a
crianca ndo € um vir a ser”’, mas um ser que ja é, desde sempre uma pessoa. Pautada nesta
afirmativa, a autora afirma “descartar forcosamente da Educacdo Infantil todo e qualquer
procedimento preparatério”. Na citacdo da Mae M1 prevalece a imagem da escola de Educagao
Infantil com intencionalidade preparatdria, de preparar para a vida, para o ingresso no Ensino
Fundamental.

Kuhlmann Jr. (2015) dialoga a respeito da escolarizacdo nas instituicdes de Educacao

Infantil:

E claro que a Educagdo Infantil ndo pode se esquecer da transmissdo de conhecimento
sobre 0 mundo, sobre a vida. E claro que a Educacio Infantil ndo pode deixar de lado
a preocupagdo com uma articulagdo com o ensino do primeiro grau, especialmente
para criangas mais velhas que logo mais estardo na escola e que se interessam por
aprender a ler, escrever e contar. Mas o modelo da escola primadria é inadequado para
essa faixa etdria, em alguns aspectos, até mesmo para as criangas que frequentam a
propria escola primdria (KUHLMANN JR., 2015, p.188-189).
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Na citagdo acima, Kuhlmann Jr. (2015) refere-se ao Ensino Fundamental como escola
de 1° grau ou escola primadria. Para o autor, a definicdo de parametros de qualidade pode ser
uma solugdo vidvel para a superacdo de praticas discriminatérias que ainda persistem nas
institui¢des de Educacao Infantil.

A proposta curricular das escolas pesquisadas tem como base a Matriz Curricular da
Rede de Ensino Municipal, elaborada nos anos 2011 e 2012, destinada ao trabalho pedagdgico
das criangas de quatro e cinco anos, vem sendo estudada pelos professores em momentos
privilegiados de estudo em HTC. Para os bebés de zero a trés anos, as professoras pautam-se
nas orientacdes da Proposta Curricular para Bergérios, publicada em 2009. E perceptivel nos
extratos das falas das professoras a auséncia de citacdes a respeito dos conteidos trabalhados
de modo mais estruturado.

Observa-se que as professoras se reportam, com énfase, as atividades que envolvem
brincadeiras, considerando-as como base para as aprendizagens. Revelam ter intencionalidade
educativa em suas propostas e praticas pedagdgicas. Afirmam a importancia de aplicar na
pratica o que estudaram teoricamente em sua formacdo. O grupo docente também evidencia
projetos em que trabalham a cultura local, como o estudo dos animais da fazenda ou o trabalho
com a plantacao de hortali¢as, demonstrando reconhecimento pelo modo de vida no campo.

No entanto, as professoras pesquisadas ndo se referem, em momento algum, as
atividades de leitura e escrita, ao contrario das maes que privilegiam essas atividades em suas
falas. Dentre as professoras participantes do grupo focal, a Professora P1 salienta ser importante
a ampliacdo das brincadeiras de faz-de-conta, argumentando, em seguida, que “aqui a gente nao
tem que ensinar a ler e escrever”.

A esse respeito, Deheinzelin (2016) apresenta uma concepcao de trabalho pedagdgico

que envolve a escrita, opondo-se a ideia defendida pela professora P1:

O papel fundamental de intencionalidade educativa que a escola de Educagao Infantil
deve assumir € aquele que deriva da constatacdo que as criangas que a frequentam ja
escrevem. “Escrevem” outra escrita, construida diferentemente da nossa, mas
enquanto inten¢io comunicativa escrevem como nds. [....] E necessério que o professor
aceite os modos em que as criangas escrevem: ¢ fundamental que ndo se coloque como
unico depositario da lingua escrita na classe, porque a escrita de cada crianga € escrita
e como tal deve ser respeitada e valorizada (DEHEINZELIN, 2016, p. 138).

Ao dizer que, na escola, a professora “nao tem que ensinar a ler e escrever”, € provavel
que a participante tenha a intencdo de desconstruir a imagem da exigéncia de uma escrita
convencional na Educacdo Infantil, atribuindo essa tarefa ao Ensino Fundamental. Nesse caso,

a professora pode estar revelando uma concep¢do equivocada quanto ao sentido da
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intencionalidade preparatdria, deixando de atribuir a si prépria um trabalho de relevancia para
o desenvolvimento dos seus alunos, criancas do Pré II, dltimo nivel da Educa¢do Infantil, na
faixa de cinco anos de idade.

Deheinzelin (2016) propde o trabalho de interven¢ao do professor para a atividade de

escrita, atribuindo-lhe, sim, o compromisso de ser mediador entre a criancga e o texto escrito:

[...] o professor precisa intervir pedagogicamente na produgdo espontanea da crianca,
propondo atividades em atos reais de escrita como, por exemplo, a escrita de nomes, a
escrita de titulos de histérias ou noticias conhecidas de antemdo, a reescrita de uma
histéria previamente lida para as criancas, a escrita de poemas, a escrita de noticias, e

assim por diante (DEHEINZELIN, 2016, p. 138).

Para a autora (2016), a qualidade do ensino na Educac¢do Infantil revela-se na riqueza
das diferentes interlocugdes entre as contribui¢des da crianga, do professor e as nuangas da
cultura.

Em consulta a Matriz Curricular da Rede Municipal de Ensino, as expectativas de

aprendizagem para o trabalho com criangas do Pré II sdo:

- Avangar em suas hipéteses de escrita, escrevendo, no minimo, no nivel sildbico com
valor sonoro; - participar de situagdes cotidianas nas quais se faz necessario o uso da
escrita; - utilizar a escrita do proprio nome, do nome dos colegas e de palavras
significativas como referéncia para escrita de novas palavras; - produzir textos orais,
tendo o professor como escriba (MATRIZ CURRICULAR - REM, 2012, vol. 1, p.
53).

Além disso, no documento consultado hd uma relagdo de orientagdes ao trabalho do

professor do Pré Il quanto as propostas de escrita para criangas desse nivel.

- Propor situagdes em que o aluno faga o registro de préprio punho; - propor a escrita
de listas, tomando cuidado para ndo descaracterizar a sua fung@o social e o seu uso
real; - antecipar as informacdes que os alunos irdo encontrar nos textos; - oportunizar
situagdes em que a crianca tenha que interpretar a prépria escrita (ler o que escreveu),
justificando para si mesma e para os outros as escolhas feitas ao escrever; - planejar
situagdes em que os alunos sejam convidados a escrever palavras, cuja forma de
escrita ndo sabem de memoria, permitindo que o professor conheca a sua hipétese,
oferecendo assim boas situagdes de aprendizagem; - manter as letras moéveis
organizadas na sequéncia alfabética, facilitando a sua busca pela crianga; garantir que
as atividades propostas considerem o nivel conceitual de cada crianca, ou seja, cabe
ao professor analisar as produgdes das criancas com foco no que sabem ou ndo do
sistema de escrita; - trabalhar com agrupamentos produtivos e atividades
diferenciadas que atendam as reais necessidades de aprendizagem, favorecendo o
avango na hipétese de escrita das criangas; - ajustar o nivel de desafio as possibilidades
de cada agrupamento de alunos, para que realmente tenham problemas a resolver [...]
(MATRIZ CURRICULAR - REM, 2012, vol. 1, p. 53).
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Parece provdvel que a falta de clareza do trabalho com a proposta curricular tenha sido

a principal causa do equivoco apresentado pela professora, conforme esclarece Sousa (2014):

Para o professor ter clareza do significado da qualidade na educacio infantil e de como
ele pode ser um dos protagonistas, no cotidiano de sua pratica, € estar mais preparado
para enfrentar e solucionar dilemas, duvidas e dificuldades [...]. De fato, quanto mais
entender sobre a dimensdo que humaniza a qualidade defendida e a relevancia da sua
fun¢do mediadora nesse processo ele terd mais discernimento para decidir sobre o que,
por que, quando e como, trabalhar melhor o curriculo e selecionar atividades
adequadas para as criangas, o que pode ser feito, inclusive, com a participacdo delas,
quando for pertinente. Nessa perspectiva, as criancas sabem que hd, na sala de aula,
espacos de escuta e acolhimento para as suas escolhas e para as suas manifestacdes de
ideias e opinides (SOUSA, 2014, p. 104).

Em outras palavras, o planejamento das propostas educativas diz respeito a

intencionalidade educativa:

A intencionalidade educativa na instituicdo de educacdo infantil deve assumir um
carédter de premeditacdo — planejamento prévio, acompanhamento e avaliacdo — que
vai muito além daquele encontrado na familia ou outras instincias educativas. O
‘sucesso’ da interacdo é que vai medir a eficiéncia da instituicdo, visto ter sido criada
com a finalidade de formalizar o processo educativo (MACHADO, 2010, p. 42).

Desse modo, a Professora P2 expressa a importancia da intencionalidade educativa, a
partir da €nfase do encontro entre teoria e pratica, ou da aplicacio da teoria em sala de aula,

sem que se perca o foco da aprendizagem.

A gente estd dentro da sala de aula e sempre tem um porqué por detrds. Eu ndo estou
deixando a minha criancga brincar no soldrio sem ter uma inten¢io. Tudo o que a gente
faz, tudo o que acontece na sala tem uma intencionalidade. Se a crianga vai embora
com a maozinha de tinta, tudo tem uma intengdo. Eu ndo dei a tinta sem saber o
porqué. Eu estou esperando alguma coisa daquela crianga. Eu acabo fazendo uma
sondagem para todos os dias da crianga, na sua evolugdo. A gente faz o relatério da
crianca e € uma forma da teoria se aproximar também da pratica. Assim, na prética a
gente aplica algo que alguém j4 estudou sobre aquilo numa teoria. E muito importante
mostrar para os pais essa aplicac@o da teoria. Demonstra a qualidade naquilo que é
feito aqui (P 2 — grupo focal).

A teoria da qual a professora se refere diz respeito a proposta pedagégica desenvolvida
pela rede de ensino municipal. Com base nos documentos de referéncia, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo e o Referencial Curricular de Educacdo Infantil, no ambito
federal, assim como a Proposta Curricular para Ber¢érios e a Matriz Curricular de Educacio
Infantil, documentos do ambito municipal, a proposta pedagdgica estd presente em todas as

unidades escolares da rede direta e da rede conveniada da Divisao de Educagdo Infantil do
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municipio pesquisado. A concepcdo tedrica que alicerca esta proposta baseia-se no
construtivismo e na psicologia sdcio-histdrica, representada por Piaget, Vygotsky e Wallon,
com uma visdo interacionista de desenvolvimento que considera a influéncia reciproca entre
individuo e meio. A proposta pedagdgica a que a Professora P 2 faz menc¢do considera que o
curriculo seja o resultado das construcdes cotidianas das préprias criangas, a partir das suas
descobertas constantes. Com isso, o planejamento e o registro sistematico das agdes no processo
ensino-aprendizagem permitem que os educadores identifiquem os conhecimentos ja
construidos pelas criancas e os que ainda seguem em processo de constru¢do. Portanto, a
proposta pedagogica considera a necessidade e a importancia do replanejamento constante das
acoes a serem desenvolvidas.

A intencionalidade pedagodgica revela a preocupacao do professor em atribuir sentido
e valor ao trabalho que realiza cotidianamente com as criangas. Em se tratando da Educacgao
Infantil, o momento do brincar pode ser considerado o de maior importancia para o
desenvolvimento infantil, contribuindo para a evolu¢do da autonomia e identidade da crianca.

A Professora P1 enfatiza a acdo do brincar como prioridade da Educagdo Infantil,

demonstrando a intencionalidade educativa das brincadeiras.

O que eu acho bom da parceria da Prefeitura com a creche é que a gente faz muito
curso. E isso que ajuda na qualidade. Estamos agora fazendo o Projeto Mesa
Educadora. E 14, nesse projeto, a gente estava vendo como era esse resgate da
brincadeira. Como nossos alunos estdo brincando? Assim como a gente observa que
as nossas criangas, as vezes, ndo conhecem mais um pido, ndo soltam pipas, ndo
brincam mais na rua. Hoje em dia € muito perigoso e ndo tem mais condi¢do mesmo
de brincar na rua. Vendo a necessidade dos meus alunos aqui da roga, ouvindo as
maes, eu vejo a necessidade de ampliar esse brincar, ampliar o faz de conta, pensando
na qualidade da educacdo. Aqui a gente ndo tem que ensinar a ler e a escrever. A gente
tem que dar a base, o sustento para que tudo possa fluir nos outros anos. E importante
o resgate dessas brincadeiras e a gente tem um espaco bom para isso. As vezes, é bom
deixar um pouco os afazeres de obrigacdo, e deixar a crianga brincar (P1 — grupo
focal).

A pergunta reflexiva que a propria professora fez, “como nossos alunos brincam? ”,
denota uma preocupacdo com a observacao das brincadeiras como ponto de partida para a
organizacdo das situacdes que favorecam o desenvolvimento de competéncias da crianca. O
Referencial Curricular Nacional de Educacdo Infantil aborda a questdo da intencionalidade da

intervencao do professor, privilegiando o brincar no desenvolvimento da crianga.

A intervencdo intencional baseada na observacdo das brincadeiras das criangas,
oferecendo-lhes material adequado, assim como um espaco estruturado para brincar
permite o enriquecimento das competéncias imaginativas, criativas e organizacionais
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infantis. Cabe ao professor organizar situagdes para que as brincadeiras ocorram de
maneira diversificada para propiciar as criancas a possibilidade de escolherem os
temas, papéis, objetos e companheiros com quem brincar ou os jogos de regras e de
construcdo, e assim elaborarem de forma pessoal e independente suas emocdes,
sentimentos, conhecimentos e regras sociais (RCNEI, 1998, p. 29, vol. I).

Nas situacdes lddicas, a apropriacdo do conhecimento também ocorre pelas interacdes
entre parceiros. As brincadeiras e os jogos, atividades predominantes na vida das criangas
pequenas, para serem considerados como interacdes lidicas precisam se caracterizar como
atividades de livre escolha da crianca. Para Machado (2010), as interagdes lidicas configuram-
se enquanto tal quando o inicio e a manutenc¢do da interagdo, a determinacdo de
suas regras, os fins, os meios e até mesmo a participacdo dos companheiros fica a critério
exclusivo dos parceiros envolvidos.

Nessa perspectiva, ha uma distincdo entre as intera¢des lddicas e as educativas,

claramente evidenciadas pelo direcionamento das atividades oferecidas as criangas.

A intencionalidade educativa modifica a direcdo das interacdes ludicas e o
conhecimento que nelas se produzem. Estes conhecimentos, a principio
exclusivamente resultantes dos parceiros em intera¢do, passam a sofrer a interferéncia
direta da opinido do adulto, quando este tem em mente a inten¢do de fazer valer sua
condicao de mais experiente, mudando ndo s6 os rumos da interagdo, mas sua propria
substancia: ja ndo se trata mais de intera¢des lddicas, mas sim de interagdes educativas
(MACHADO, 2010, p. 48).

Outra questdo analisada diz respeito ao vinculo afetivo nas relagdes interpessoais
dentro do ambito escolar. Por volta de 40% das maes atribuem a importancia da escola infantil
a possibilidade da consolidacdo de lacos afetivos entre criancas e professoras, considerando a
escola como importante espago para o relacionamento humano e a interacdo entre as pessoas.
Percebem a escola de Educagdo Infantil como a precursora da transmissao dos valores, regras
de conduta para o convivio social. Nesse sentido, a escola foi citada como lugar ideal para as
atividades recreativas, de brincadeiras, promovendo a convivéncia, a interacdo das criangas € a

aprendizagem da partilha, conforme apontam as maes participantes:

Aqui ensina fazer a separacdo dos brinquedos. [...] mas a escola é importante para ter
a convivéncia social. Em casa, ja ndo tem a divisdo de coisas. (M7 — grupo focal).

Entdo, a crianga estd aqui na escola para conviver. Ela tanto vai bater quanto vai
apanhar. As vezes, a mie ndo quer que encoste no filho dela, mas eu penso que a
minha filha ndo € de vidro. Entdo, as vezes, eu pergunto o que o amiguinho fez e ela
responde: “fez doddi”. Sdo coisas que vdo acontecer mesmo € tem que ter na
convivéncia, a mordida, a puxada de cabelo, sendo a crianga vai crescer no reino do
ndo-me-toques (M7 — grupo focal).
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E importante a crianga ter esse periodo de convivéncia. E a confianga né? Entio, esse
periodo de creche € muito importante para a formagao do cardter, da personalidade.
Eu sempre falo que crianga tem que vir para a creche, tem que aprender a conviver
com os outros, tem que apanhar, tem que levar uns belisquinhos, umas mordidas, tem
que cortar os cabelos (risos)... Faz parte da convivéncia. Tem que passar por isso, ai
meu Deus! Mas tudo tem que ter um aprendizado (M4 — grupo focal).

A mesma questdao para o grupo de professoras resultou na identificacdo da escola
infantil como importante espaco de convivéncia. Essa abordagem foi representada por cerca de
70% das professoras. A Professora P1 revela a importancia da institui¢do escolar como espago
interacional, ao afirmar que “para algumas familias, a escola € o tinico meio de convivéncia e
contato, além da propria residéncia”. Do mesmo modo, a Mae M5 revela opinido semelhante a
Professora P1, quando argumenta que “a escola de Educacao Infantil € importante para a criancga
ndo ficar fechada. E importante porque a crianga brinca com outras criancas. Tem interaco”.
Em concordancia, outra professora, P3, julga ser “importante inserir as criangas na educagao,
pela convivéncia com outras criangas (muitas criangas convivem s6 com a familia), a interacao
com o outro, troca de conhecimento, de experiéncia’. Ou ainda, nas palavras da Professora P4,
“a escola de Educacao Infantil no campo é muito importante, pois desde pequenos ja comecam
a interagir, a fazer parte de um grupo, ter rotinas, regras, combinados, respeito pelo outro”.

Na faixa etdria correspondente a etapa da Educacdo Infantil ocorrem interacdes

significativas a todo momento, considerando que as criangas possuem:

[...] habilidades, modos de se relacionar com objetos e com o ambiente natural, formas
de pensar, de sentir e de se expressar variadas nesse periodo, que se modificam a partir
de novas aquisicdes, nas interagdes que vivenciam com adultos e com criancas em
espagos situados cultural e historicamente (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 112).

De acordo com a Proposta Curricular para Bercarios (2009, p. 58), o desenvolvimento
da identidade e da autonomia estdo intimamente relacionados aos processos de socializagao,
considerando as institui¢des de Educagdo Infantil como espagos adequados que possibilitam “o
contato e o confronto entre adultos e criangas de véarias origens socioculturais, fazendo dessa
diversidade um campo privilegiado de experiéncia educativa.

Segundo Vygotsky (1989a, p. 33), aprendizagem, ensino e desenvolvimento sdo
processos distintos que interagem dialeticamente. A aprendizagem promove o desenvolvimento
e este anuncia novas possibilidades de aprendizagem. Entretanto, a aprendizagem sé € possivel
a partir da mediacdo do outro, nas intera¢des entre a crianca € um parceiro mais proximo ou

mais experiente, ou pela propria experiéncia da crianga ao se defrontar com a cultura do meio
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em que vive. Vygotsky confere importancia fundamental as interacdes que se processam na
infancia (1989b, p. 48). Pela andlise do processo de formacgao dos conceitos, Vygotsky (1989b,
p. 50), distingue os conceitos cotidianos ou espontaneos e os cientificos. Os primeiros referem-
se aos adquiridos pela experiéncia direta do sujeito, e caracterizam-se pela auséncia de
generalizacdo, planejamento e deliberacdo. Os cientificos referem-se ao conhecimento advindo
da elaboragdo intelectual a partir da e na atividade instrumental, dirigida a resolugcdo de
problemas (1989b, p. 74).

A apropriacdo dos conceitos cotidianos, via experiéncia direta, é acessivel a qualquer
individuo e ocorre nas experiéncias interacionais imediatas, por um impulso instantaneo ou
intuitivo. Por sua vez, os conceitos cientificos exigem condi¢des peculiares para a sua
apropriacao, ndo sendo resultantes de qualquer tipo de interacdo. Determinados conhecimentos
exigem a capacidade de abstracdo e de reflexdo sobre as questdes que se colocam. Neste caso,
¢ imprescindivel a presen¢a de um mediador que entenda serem determinados conhecimentos
necessdrios aqueles sujeitos, que possibilite a realizacdo de certas atividades pelas criancgas,
assim como se certifique de que a elaboracao entre os parceiros tenha, de fato, ocorrido.

A partir da fala de uma professora na discussao do grupo focal, percebe-se, na pratica,
o que Vygotsky diz a respeito da importincia da presenca desse mediador que conhece a crianca
e entende exatamente o que € necessario para que ela se desenvolva e adquira determinados

conhecimentos.

Eu tenho uma queda pelo Pré II. Vocé vé o brilho dos olhos das criangas quando vocé
ensina algo pra elas. Se vocé ensina o jogo do Castelo, de repente a menininha vai 1a
e diz: “tia, ja sei a jogada! ”. E muito bom ver esse retorno das criancas (P1 — grupo
focal).

Para Machado (2010, p. 39-40), “a elaboracdo de conceitos pela crianca ird depender
da diversidade, ndo sé quantitativa, mas, especialmente, qualitativa, das experiéncias
interacionais que vivenciard nos espagos institucionais nos quais se encontrar’. A partir da
andlise desses espacgos educativos, a autora (2010, p. 41) enfatiza que a educacio seja resultante
da interacdo educador/educando, afirmando a presenca da intencionalidade educativa “nas
interacdes adulto/crianca, parceiros mais/menos experientes”.

A escola também pode ser considerada importante pelos avancos perceptiveis do
desenvolvimento infantil, em especial com relacdo a linguagem oral e a aquisicdo de

independéncia e autonomia para as tarefas do cotidiano, dos cuidados pessoais e da
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alimentacdo. Verifica-se que uma parcela de 30% de maes menciona a questdo do

desenvolvimento infantil como principal contribui¢io da escola infantil na vida dos filhos:

Quando ele veio pra cd que ele comecou a aprender as coisinhas. Entdo, em casa, eu
vou dar comida na boca dele, ele ja ndo quer mais. Ele quer ele, porque ja aprendeu a
comer sozinho. Eu falo assim: - Matheus, vamos ver livrinho? Ele ja vai sentar 14 no
tapete, ja quer que eu vd lendo. Mas decerto aqui ele tem que sentar para ver o livrinho.
Eles imitam muito o que acontece aqui. E ele estd muito tagarelo (M5 — grupo focal).

Os momentos de alimentagdo devem ser planejados cuidadosamente nas escolas que
atendem criancas pequenas. “Com a conquista do andar e do falar, por volta dos dois anos de
idade, as criangas ja sdo capazes de se alimentar sozinhas e de se decidir se e 0 quanto querem
comer” (SME, 2009, p. 45). A ideia de que a crianca de dois anos se alimente sozinha na escola,
pode parecer estranha aos pais, diferente da rotina estabelecida em casa, entretanto, a Proposta
Curricular para os Bergdrios (2009) enfatiza que os momentos de alimentacdo devem contar
com educadores de apoio para auxiliar as criangas, pois quase todas querem comer a0 mesmo

tempo.

Como elas ainda ndo possuem um excelente controle motor, o educador deve ser um
guia, prevendo possiveis acidentes e avaliando a melhor forma de evita-los, sendo um
facilitador das acdes das criancas, orientando-as quanto aos bons habitos de se servir
e de se alimentar, quanto querem repetir, sair da mesa sozinhos (SME, 2009, p. 45).

A Mae M6 destaca outro aspecto do desenvolvimento da filha na escola:

Quando ela entrou foi maravilhoso, porque ela ndo falava, ela sé apontava o que ela
queria para a gente dar na boca dela. Aqui na escola, ela comegou a falar, a comer
com a mio dela, ela agora fala mais que a boca, ela se desenvolveu muito (M6 — grupo
focal).

Sabe-se que a aprendizagem da fala acontece de maneira privilegiada por meio das
interacdes que a crianga estabelece desde que nasce. Na escola, portanto, “o planejamento da
acdo pedagodgica deve contemplar a criagdo de situagdes de fala, escuta e compreensao da
linguagem. Além da conversa, o canto, a musica e a escuta de histérias também propiciam o
desenvolvimento da oralidade” (SME, 2009, p. 61).

Oportunidades variadas de expressao oral, bem como corporal, devem acontecer nos
espacos educativos e, para isso, cabe ao professor a organizacido de propostas desafiadoras e

instigantes de atividades:
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O conhecimento do préprio corpo, a capacidade de nomear, identificar e ter
consciéncia de suas partes, assim como a construcdo de uma autoimagem positiva,
estdo associados as oportunidades oferecidas & crianga para a expressdo e o
conhecimento da cultura corporal do mundo em que vive (OLIVEIRA et al., 2014, p.
97).

Nesse sentido, a opinido da Mae M7 retrata o desenvolvimento da fala associado ao

conhecimento do corpo:

Depois que a minha filha entrou na creche ela chegou falando as partes do corpo:
“teta” (testa), “buchecha” (bochecha), “barriga”, que antes ela ndo falava. Ela sé
falava aquelas partes mais comuns, pé, mao. Eu acho legal que ela comecou a falar as
coisas que a gente em casa ndo tem tempo de ensinar. Antes ela sé falava o bésico.
Ela teve um desenvolvimento muito grande. Agora, ela senta e come sozinha, com a
maozinha dela. Ela ja conhece as coisinhas dela. Ela reconhece mesmo o que é dela
(M7 — grupo focal).

No extrato da fala da Mae M2, encontram-se citagdes de atividades percebidas por ela,

no cotidiano escolar, que fazem a diferencga para o desenvolvimento da filha:

A escola ajuda a desenvolver a fala. A minha filha sempre falou muito bem. Mas ela
desenvolveu o pensamento, a formagao da frase. As vezes, ela escreve a letra do nome
dela. Vocé vé€ o desenvolvimento nitido. Ja sabe contar, agora estd desenvolvendo
mais a contagem. Ela ja quer pegar o livro, ja v€ as letras e identifica algumas letras.
Entdo, € essa curiosidade que eles t&ém (M2 — grupo focal).

Oliveira et al. (2011) complementam o que diz a mae M2, assegurando que:

O desenvolvimento humano ndo se d4 de forma gradual e acumulativa, como muita
gente supde. Ele se processa como que aos saltos, havendo a cada salto um momento
de ruptura ou desequilibrio, que cria oportunidade para uma nova organizagcdo do
comportamento da crianga. Ao enfrentar novos objetos e novas experiéncias (e o
ambiente em geral estd sempre cheio de novidades a serem descobertas e
compreendidas), a crianca tem de construir novas formas para apreendé-los,
modificando-se consequentemente em um processo continuo de reorganizacdo
(OLIVEIRA et al., 2011, p. 50).

Nesse sentido, a constatagcdo da Mae M2 de que as criancas tém curiosidade para
aprender pode ser concluida com uma citagdao de Oliveira et al. (2011) que argumentam a

respeito da atracdo e curiosidade pela exploragdo do novo:

Existe um equilibrio instdvel entre a busca do familiar e a atracdo pela novidade, pelo
diferente, que faz parte do processo de diferenciagcdo eu-outro, isto é, do processo de
individuacdo do sujeito. [...] Quando a pessoa familiar ou o ambiente e objetos
conhecidos tornam-se muito repetitivos, a crianca se aborrece e cansa, buscando algo
diferente para explorar (OLIVEIRA et al., 2011, p. 47).
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Em se tratando da Educacdo Infantil no Campo, a proposta pedagédgica deve estar
vinculada a comunidade e a valorizacdo de seus saberes. Nesse sentido, como qualquer processo
de aprendizagem, as préticas pedagdgicas no campo definem-se a partir de estratégias que
envolvam as criancas, contextualizando o que aprendem com os elementos de seu cotidiano.
Para Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 168), essas acdes precisam “‘envolver a curiosidade das
criangas no processo de conhecer o mundo a sua volta e o mundo mais distante”.

A discussdo a respeito do desenvolvimento infantil ndo pode, portanto, deixar de
relacionar a crianga a cultura em que estd inserida, seja na cidade ou no campo.

A cultura, palavra-chave do mapa mental da figura 19, destaca as discussdes em torno

desse subtema, relacionando-o a educac¢io no campo.

Brincadeiras da roga

Contato com . .
a natureza Importancia das manifestagdes
culturais de diferentes grupos

Psicologia

MAES Coisas que a histérico-cultural
Conhecimento tidade ndio tem (Vygotsky)
da comunidade
UNIVERSO UNIVERSO
CONSENSUAL REIFICADO
Cultura
Projetos escolar
priorizam a
cultura
; Estudar os
PROFESSORES animais da (T
fazenda sujeitos do Violéncia
Ter contato com campo simbélica

outras culturas .
Casinha de boneca

com fogdo a lenha

Figura 19: Mapa mental sobre a Cultura e a Educa¢do do Campo

Sendo assim, para a questao “Como € a vida no campo? ”, em linhas gerais, 80% dos
participantes, entre professoras e maes, associam a vida no campo a tranquilidade do lugar para
a educacdo das criancas, com espaco amplo para as brincadeiras e o contato sauddvel com a
natureza. Em torno de 20% dos sujeitos concebem a vida no campo, hoje, bastante proxima da
vida na cidade, ndo apenas pela localizacdo das escolas, como também se referindo ao acesso a
tecnologia e a facilidade que as criancgas t€ém com relacio ao uso de ferramentas digitais, como

videogame e jogos em celulares.

Antigamente, na minha época, na época das outras maes, a gente brincava né, nio
tinha muita coisa. Hoje em dia, as criangas ndo brincam mais, de soltar pipa, pido,
essas coisas. Tem crianga que nem conhece o pido. E muita tecnologia hoje em dia.
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As criangas ndao sabem brincar. Tudo é videogame, computador, tablet. Eu vejo pelo
meu filho que tem dois anos. D4 tudo quanto € celular na mao dele, ele sabe mexer.
Mas d4 um i0id na mao dele pra ver se sabe brincar, d4 uma pipa pra ele, ndo sabe
brincar (M1 — grupo focal).

Candau (2013) debate a questao da interculturalidade e a educagdo escolar, enfatizando

a realidade descrita de modo consensual pela Mae M1:

Vivemos uma época em que a consciéncia de que o mundo passa por transformagdes
profundas é cada dia mais forte. Esta constatag@o suscita rea¢des contraditdrias, ao
mesmo tempo de inseguranca e medo, potenciadores de apatia e conformismo, como
também de novidade e esperanca, mobilizadores das melhores energias e criatividade
para a construcdo de um mundo diferente, mais humano e solidario (CANDAU, 2013,
p- 47).

Para a autora, ocorre um processo de exclusdao quando os “outros”, os sujeitos que nao
dominam os cédigos da modernidade, ndo tém acesso as diferentes dimensdes da dindmica da
globalizacdo. Por isso, é provavel que as maes do campo se sintam perplexas diante da
tecnologia que, de certo modo, passa a fazer parte do cotidiano de seus filhos, mesmo residindo
em dareas periféricas do municipio. Dai a necessidade de se investir na “reflexdao sobre o papel
da educacdo em uma sociedade cada vez mais de cardter multicultural”, conforme aponta
Candau (2013, p. 49). O desafio estd justamente em respeitar a diversidade cultural nas
experiéncias educativas, promovendo a educacdo intercultural, de modo que sejam valorizadas
as culturas diferentes, independentemente de suas origens, sem que se exija de populacdes
especificas o esfor¢o de reconhecer e valorizar a cultura das populacdes dominantes.

Dentro do cendrio escolar, pode-se verificar, por outro lado, a coexisténcia de uma
cultura escolar predominantemente “engessada”, de acordo com o termo usado por Candau
(2013, p. 53), pouco permedvel ao contexto em que a escola se insere, desconsiderando os
universos culturais das criangas. Na pesquisa, evidencia-se que 20% dos sujeitos participantes
do grupo focal definem a importancia da escola no campo como espago de valorizagao da
cultura local.

Ao reconhecer a urgéncia de se garantir o direito ao acesso, uma professora frisa a
importancia de se valorizar a cultura local, a identidade dos sujeitos do campo. Neste caso, a
fala da professora, embora admita a importancia da garantia do direito ao acesso, exprime a
preocupacdo em se considerar as particularidades da comunidade rural, o que revela uma
concepcdo diferenciada quanto a questdo das desigualdades educacionais entre 0 campo e a

cidade.
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Acho muito importante valorizar a cultura e a identidade de todas as esferas, tanto
rural quanto urbana. Acredito que preservar a identidade rural valoriza a identidade
local (P2 — grupo focal).

Do mesmo modo, durante o grupo focal, a Professora P3 expde a sua pratica com
projetos pedagdgicos na creche que visam a valorizacdo cultural do meio em que as criangas

vivem.

Sobre a valoriza¢do da cultura na nossa escola, quando a gente monta um projeto, uma
proposta, a gente coloca como prioridade o que é mais relevante para a crianca. Ela
também ajuda a escolher o tema para o projeto. Por exemplo, quando a gente decidiu
estudar os animais da fazenda, a gente ndo fica s6 na teoria. Os animais da fazenda
nds temos aqui, entdo o projeto ndo fica s6 no papel. A gente também vai plantar com
as criancgas, tem a hortinha que elas regam todos os dias. Quando fizemos um trabalho
sobre o sitio veio uma carroga aqui na escola. A gente tem que aproveitar o que ja tem
no ambiente, para colocar a proposta pedagdgica em cima da realidade da crianca. A
drea rural possibilita tudo isso. Por exemplo, quando se trabalha sobre os animais da

fazenda, as criancas j4 trazem de casa as experiéncias e elas vém contando: “na minha
casa, a galinha chocou, nasceram tantos pintinhos...”. Entdo, a gente tem que partir
daquilo que eles ja vivenciam para depois estar se abrindo para outras opg¢des. Assim,
a crianca vai conhecendo também outras coisas e vai ampliando o repertdrio, o
conhecimento. O trabalho fica bem mais rico. A casinha de boneca daqui da escola é
diferente, aproveitando a cultura daqui. Ela tem fogdo de lenha e se parece com uma
casa mesmo que tem na roga. Eu penso que a gente, como professora, a gente tem que
saber onde a crianca estd e onde a crianga precisa chegar (P3 - grupo focal).

Considerando-se a proposta pedagdgica que deve nortear a Educacdo do Campo,
privilegiando as agdes vinculadas a comunidade e seus saberes, torna-se fundamental
potencializar os projetos que trabalhem as relagdes da crianca consigo mesma e as relacdes
sociais construidas historicamente. Esses projetos constituem oportunidades interessantes para
o desenvolvimento integral das criangas, especialmente no que diz respeito ao sentimento de

pertenca a comunidade em que vivem, conforme apontam as autoras:

[...] as oportunidades de valorizac@o da cultura e produgdo local sdo determinantes e
podem ocorrer por meio de projetos de integracdo entre a institui¢do e a comunidade
e, principalmente, as familias. Considerar a comunidade rural na construcdo da
proposta pedagdgica da instituicdo de Educacdo Infantil permite que sejam
potencializados os processos de valoriza¢do da cultura local e de desenvolvimento
social (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 154).

Presume-se que o conceito de equidade esteja presente na concep¢dao de ambas
professoras, P2 e P3. A valorizacdo da cultura local e o reconhecimento das singularidades
presentes no cotidiano das criancas do campo apontam para a compreensdo de que as
desigualdades e as injusticas sociais precisam ser consideradas na discussdo dos direitos da

crianga a educacao.
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O conceito de equidade relaciona-se ao conceito de justica social e deve ser
compreendido considerando-se as nuangas e as particularidades das necessidades
subjetivas, sociais, histéricas e culturais de cada pessoa e/ou grupo. Assim, ndo se
trata apenas de igualdade, que nos remete a homogeneizacdo dos direitos. O conceito
de equidade propde a compreensdo de que, no caso da Educacdo Infantil, as criangas
tém direito de serem atendidas em condic¢des de igualdade de direito e de acordo com
a diversidade dos modos de viver a infincia, como criancas concretas e
contextualizadas, que possuem diferentes vinculos com espacos urbanos e rurais e de
pertencimento a grupos culturais (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 88).

A preocupacdo com o respeito a diversidade cultural e as manifestagdes e expressoes
culturais de diferentes grupos em seus contextos sociais pode ser analisada sob o enfoque da
psicologia histérico-cultural proposta por Vygotsky. Nessa perspectiva, a natureza humana é
essencialmente social, considerando que o sujeito, desde o seu nascimento estd exposto a
cultura e necessita se apropriar dela, segundo Wolff (2011).

Por sua vez, Arroyo (2014) enfatiza que os sujeitos do campo sao considerados como
os “outros”, desiguais, subalternizados e carentes, e apresenta ainda a posi¢ao da escola publica,
tida como niveladora, capaz de igualar as condi¢des do viver das criancgas. Revela-se, assim, o
pensamento progressista igualitarista do Estado, a partir da concep¢do reducionista das
desigualdades. Disso resulta a descaracterizacao das desigualdades, reduzindo-as simplesmente
a dimensoes passiveis de leves corre¢des, traduzidas em programas governamentais de inclusao
ou de supléncia de caréncias.

Entretanto, os “outros sujeitos” em suas agdes coletivas, empreendidas no campo,

apresentam a defesa de uma igualdade que ndo se assemelha a preconizada pelas politicas

publicas.

Quando defendem a igualdade levam suas lutas mais a fundo, igualdade no ser, no
viver, no ser reconhecidos como humanos, ndao desiguais porque inferiores, sub-
humanos. [...] Se sua diversidade social, étnica, de g€nero estd na base de sua
desigualdade nas condicdes sociais de vida, como membros desses coletivos reagem
a politicas e pedagogias compensatdrias, distributivas, moralizantes e apontam
politicas e pedagogias das diferencas, afirmativas (ARROYO, 2014, p. 44).

Quanto a isso, a Mae M7 argumenta a respeito de oportunidades igualitdrias,

reforcando a defesa da igualdade a que se refere Arroyo (2014).

A escola infantil rural € importante, para dar as mesmas oportunidades que as criancas
da cidade. Quanto antes melhor para o desenvolvimento da crianga (M7 — grupo
focal).



188

Nesse sentido, pode-se dizer que a concepcdo de igualdade de oportunidades
demonstra, em outras palavras, o reconhecimento da diversidade nos espacos coletivos.
Conforme aponta a Mae M1, o respeito a diversidade deve ser contemplado na propria dindmica

da instituicdo infantil.

[...] é muito importante que as criangas aprendam a conviver com diversidades. A
crianga aprende a respeitar as diferencas. E importante para o desenvolvimento das
criangas (M1- grupo focal).

Paralelamente, ha o posicionamento de Candau (2013) frente a reflexdo da cultura
escolar, demonstrando que os espagos escolares sdo movidos por uma dindmica do trabalho

cristalizada que:

[...] apresenta uma enorme dificuldade de incorporar os avancos do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, as diferentes formas de aquisi¢do de conhecimentos, as
diversas linguagens e expressdes culturais e as novas sensibilidades presentes de
modo especial nas novas geragdes e nos diferentes grupos culturais (CANDAU, 2013,
p- 53).

Torna-se necessario admitir que o desafio se revela justamente na efetivacao das acoes
descritas nos discursos sobre a valorizagdo do cruzamento de culturas nos espagos educativos.
Diante dessa perspectiva, Candau (2012, p. 51) defende uma educacdo pautada no
reconhecimento do “outro”, fomentando o didlogo entre grupos sociais e culturais. E ainda
afirma que, para isso, “sdo necessdrias politicas publicas e institucionais que viabilizem na
pritica um projeto de sociedades multiculturais, que inclui, necessariamente a promog¢do de
uma educacao nesta perspectiva’”.

O enfoque atribuido as relagdes sociais nos primeiros anos da Educacao Infantil e que
fazem parte do cotidiano escolar, demonstra que, pouco a pouco, as criancas constroem a
imagem de si mesmas e a imagem dos outros. Trata-se, portanto, de um processo de

identificacdo pessoal e coletiva:

Relacdes sociais sdo marcadas por processos hegemonicos de dominagdo de classe
(ricos sobre pobres), de género (homens sobre mulheres), de lugar (urbano sobre
rural), étnica (brancos sobre negros) ou etdria (adultos sobre criangas). Assim, um
ambiente educacional que pretende colaborar para o estabelecimento de relagdes
sociais mais justas e mais respeitosas, no sentido da aceita¢do do outro como legitimo,
necessita estar atento as formas como os processos de dominagdo vigentes na
sociedade mais ampla sdo reproduzidos na relacdo educativa com os bebés e as
criangas maiores (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 115).
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Portanto, a submissao a cultura dominante revela a aceitacdo da violéncia simbdlica
exercida pela imposicao das ideias e dos valores da classe dominante. Para Bourdieu e Passeron
(2014, p. 27), a escola constitui um instrumento de violéncia simbdlica, porque reproduz os
privilégios existentes na sociedade.

Aranha (2006, p. 252), ao comentar a obra de Bourdieu e Passeron, A Reproducao,
admite que “a cultura e os sistemas simbdlicos em geral podem se tornar instrumentos de poder
quando legitimam a ordem vigente e tornam homogéneo o comportamento social”.

Da mesma forma, a preocupagao de Candau (2013, p. 54) quanto aos rituais, simbolos
e hibitos homogéneos, denuncia um alerta para a manifestacdo dessa “violéncia simbdlica” no
contexto da cultura escolar.

Por sua vez, Arroyo (2004) retrata as tensdes que se travam pela luta dos sujeitos do

campo por seus direitos:

A cultura hegemonica trata os valores, as crengas, os saberes do campo de maneira
romantica ou de maneira depreciativa, como valores ultrapassados, como saberes
tradicionais, pré-cientificos, pré-modernos. Dai que o modelo de educagdo bdsica
queira impor para o campo curriculos da escola urbana, saberes e valores urbanos,
como se 0 campo e sua cultura pertencessem a um passado a ser esquecido e superado.
Como se os valores, a cultura, o modo de vida, o0 homem e mulher do campo fossem
uma espécie em extin¢cdo (ARROYO, 2004, p. 79).

E preciso, pois, entender a aco educativa que acontece cotidianamente no espaco da
instituicao escolar. A esse respeito, Arroyo (2013, p. 157) diz que “se toda acdo educativa é
acdo humana, ela € acdo cultural, relacio entre pessoas, entre sujeitos socioculturais”. Portanto,
os professores precisam se ver como ‘“‘adultos, sujeitos de saberes, vivéncias, concepgdes €
valores”. Do mesmo modo, ao considerar as criangas como sujeitos sociais e histéricos, Kramer
(2011, p. 101), defende uma concepcdo em que elas, enquanto “cidadas, sdo pessoas que
produzem cultura e nela sdao produzidas, que possuem um olhar critico que vira pelo avesso a
ordem das coisas, subvertendo essa ordem”, o que reflete uma concep¢do sob a Otica da
infancia, a partir de uma educacio critica da realidade.

Por outro lado, para a préxima questdo “Como vocé participa da vida da escola? ”, por
volta de 40% das maes afirmam ter uma participacdo frequente na unidade escolar. Entretanto,
maes trabalhadoras nem sempre encontram tempo suficiente para uma participacdo mais

efetiva.

Eu ndo tenho muito tempo, mas o tempo que eu tenho sempre converso com a
professora dele, para saber do desenvolvimento dele, como ele estd. Sempre que eu
posso eu estou vindo (M1 — grupo focal).
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Eu sempre pergunto para os meus filhos. As vezes, eu pergunto para a professora o
que ela estd ensinando. A minha filha conta o que teve, canta a musica, ela consegue
descrever mais o que tem acontecido em sala de aula, conta algum desentendimento,
alguma conversa que teve, alguma brincadeira diferente, até de ir ao banheiro ela
conta (M2 — grupo focal).

Todo dia eu chego e pergunto para a professora: - O Matheus estd fazendo tal coisa
em casa, ele estd fazendo aqui também? Eu vou acompanhando. [...] Eu todo dia
pergunto dele para a professora da manha e depois para quem estd a tarde, quando eu
venho buscar ele, para saber como que esta ele na escola (M5 — grupo focal).

Constata-se que, na creche, a maior parte das maes ndo encontra disponibilidade de
estar mais presente na escola dos filhos, por trabalharem na cidade e dependerem de transporte
coletivo para a locomogdo escola/trabalho e vice-versa. Os hordrios de entrada e saida s@o
muitas vezes 0s Unicos momentos para terem um contato mais proximo com a professora. Na
maioria das vezes, relatam maes e docentes, a pressa impede um didlogo consistente que possa
qualificar a relacdo familia-escola, estreitando os vinculos de parceria entre essas duas
institui¢oes.

A relacdo familia-escola, palavra-chave do mapa mental apresentado pela figura 20,
revela as vozes das maes e das professoras no universo consensual, frisando a importancia do
didlogo e da aproximagdo entre ambas. Embora, nas falas dos sujeitos nao tenha sido detectada
nenhuma queixa nessa relagdo, o universo reificado apresenta uma realidade até certo ponto

conflituosa, indicando estratégias possiveis para uma maior proximidade entre a familia e a

escola.
Conversa com a
: rofessora na entrada
Ensino em casa o que P Jungdo da escola Estratégias de Artigo 12 LDB
a professora ensina com a casa comunicagdo
MAES
= Compartilhamento
Eu preciso da da educagao
professora para
trabalhar
UNIVERSO UNIVERSO
CONSENSUAL REIFICADO
Ter didlogo Relacac de
proximidade
Contato = R
com os pais Importancia da crianca Mediacao
PROFESSORES ficar em casa no recesso
Papel da
Papel da familia
escola
Unido com Pais

afamilia parceiros

Figura 20: Mapa mental sobre a Relagdo Familia-Escola
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De modo geral, percebe-se que a participacao das maes acontece na maioria das vezes
no momento da entrada ou saida das criancas, quando podem conversar rapidamente com as
professoras.

No grupo focal, a constatacdo de uma maior participagao dos pais no cotidiano escolar,
na visao da Professora P2, associa-se a forma como foi abordada a rotina da escola na primeira

reunido de pais do ano, considerando que a sua turma do ber¢ério € novata:

Eu sou professora do Bercario II, entdo os pais novos da escola sdo meus. Este ano
estou com uma facilidade muito grande nessa parceria com os pais. E normal ter uma
mée ou outra que ndo participa da vida da escola. Mas este ano estd tranquilo. Eu ndo
sei se foi pela abordagem desse ano que foi diferente dos outros anos. Esse ano, a
gente comegou com a ideia da diretora de iniciar a reunido com os pais com um video
de como era a nossa rotina no ano passado. A gente mostrou um video dos momentos
de brincadeira do ano anterior. Muitas vezes, a gente jd estd aqui todos os dias e a
gente cai na ideia de que todos 0s pais ji conhecem a rotina. Mas ndo é bem assim.
Entdo, a gente apresentou a institui¢do para todos (P2 — grupo focal).

A argumentagdo apresentada pela Professora P2 apresenta similaridade com o alerta
de Silva, Pasuch e Silva (2012), quando as autoras propdem que o primeiro passo de
aproximacao entre a unidade escolar e a familia seja dado pela equipe da escola, como
responsabilidade que compete a essa institui¢do de ensino.

A parceria e o relacionamento satisfatorio entre a familia e a escola foram citados em
varios pontos da discussdo no grupo focal. Demonstra-se, nos extratos das falas, de maes e
docentes, a importancia de uma constante troca de informagdes para a melhor compreensao da

crianca em seus diferentes ambientes.

Tem que ter esse relacionamento, porque a educacdo € a jung@o de casa com aqui. Nao
adianta eu tentar agir de um jeito 14 e aqui agir de outro. Entdo, a educagdo do meu
filho vai depender delas que cuidam dele durante o dia para eu poder trabalhar, e eu e
o pai dele na hora que a gente estd com ele em casa. Eu tenho que perguntar como
passou o dia, se ele estd fazendo as mesmas coisas aqui e em casa, o jeito de brincar,
0 jeito de conviver, a birra que ele aprendeu e que eu consegui tirar. E uma juncio
mesmo. E uma troca de informacdo. E um complemento. Se eu nio souber como ele
passou o dia aqui, as vezes ele estd mais cansado em casa, ou as vezes porque nao
dormiu aqui (M5 — grupo focal).

Eu vejo que é muito importante a uniio dos professores, dos pais, ou das avds ou
pessoas que trazem a crianga para a escola, que pode ser até o motorista da van escolar.
E importante o didlogo da familia com a escola. Por exemplo, as vezes, até o motorista
da van traz o recado da familia para a escola. E importante essa troca de informagdes
(P1 — grupo focal).

Entretanto, a relagc@o entre a familia e a escola € bastante complexa, conforme destaca

Sambrano (2009), especialmente quando se trata do contexto da Educacdo Infantil,
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considerando que ambas instituicoes tém tarefas distintas e complementares, no

compartilhamento da educacdo de criancas pequenas.

z

A instituicdo de Educac¢do Infantil € um espaco de vivéncias, experiéncias,
aprendizagens. Nela, as criangas se socializam, brincam e convivem com a
diversidade humana. A convivéncia com essa diversidade é enriquecida quando os
familiares acompanham as vivéncias e as producdes das criancas. Estando aberta a
essa participacdo, a instituicdo de Educagdo Infantil aumenta a possibilidade de fazer
um bom trabalho, uma vez que permite a troca de conhecimento entre familiares e
profissionais em relacdo a cada uma das criancas (MEC, INDICADORES DE
QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL, 2009, p. 57).

A troca de conhecimento de que trata o documento acima citado pressupde que o
professor tenha disposi¢do para a empatia, para o ato de colocar-se no lugar do outro. De acordo
com Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 213-214), os professores devem se propor a essa troca de
saberes, “a partir de um exercicio que procura saber o que aquele outro-familia espera de nos,
quais sdo suas necessidades e desejos, quais sdo suas demandas reais”.

A prépria legislacdo educacional garante a articulac@o entre as familias e a unidade

escolar, conforme consta na LDB/96:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: [...]

VI- articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integragdo da
sociedade com a escola;

VII- informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos,
bem como sobre a execugdo de sua proposta pedagogica;

VII- informar pai e mae, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso, os
responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a
execucdo da proposta pedagdgica da escola; (Redacdo dada pela Lei n® 12.013, de
2009).

Os dados desta pesquisa apontam relevancia a questao fundamental da parceria entre
a escola e a familia. Embora, muitos sejam os desafios que se apresentam nesse cotidiano, a
pesquisa constata o envolvimento coletivo no processo de educacgdo da crianga e a preocupagao
com a qualificacdo das a¢des, nos argumentos das professoras e maes participantes.

Nesse sentido, algumas estratégias de comunicagdo entre a familia e a escola foram
citadas pelas professoras, como propostas planejadas e bem-sucedidas: a reunido de pais, muitas
vezes realizada aos sdbados, com o objetivo de facilitar a vinda da familia a unidade escolar; o
Projeto Comunidade Leitora, que visa o empréstimo de livros e revistas as familias,
promovendo préticas de leitura; o projeto de adaptacdo e acolhida da crianga na escola,
contribuindo para que o ingresso da crianca no ambiente escolar seja tranquilo, na tentativa de

minimizar as tensoes e expectativas da familia, comuns nesse processo.
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A importincia da comunicacgdo entre a equipe docente e a familia pode ser observada

na seguinte fala:

Mas o que eu acho interessante na creche daqui, por exemplo, é que a gente tem
horério para a crianga entrar e para sair. A gente abre quinze para as sete da manha,
muitas maes ja deixam aqui por causa do trabalho. Mas o bom é que tem horério para
a crianga sair as cinco da tarde. Nesse hordrio tem que ter alguém para buscar, mesmo
que a mae ndo possa vir. Por que eu acho importante ter hordrio de saida? Porque eu
jé trabalhei numa escolinha particular por pouco tempo. L4 tinha umas criancas que
entravam as seis da manhi na escola e ficavam até quase oito da noite. A crianca ia
embora pra casa dormindo e ela nem tinha aquele contato com os pais. Chegava
dormindo e ia embora dormindo. E 14 ndo tinha férias para as criangas. Por ser escola
particular, os pais pagavam mais para deixar o filho nas férias. Aqui, ndo. A gente
preza pela qualidade de vida da crianca. A gente prioriza o recesso das criancas. A
gente tem atendimento para as maes que trabalham, mas a gente fala muito da
importancia dessa crianga ficar em casa, se ela puder (P1 — grupo focal).

Para Oliveira (2011, p. 135) “os contatos didrios entre os funciondrios da creche,
especialmente os professores, e os pais das criangas geram um tipo de relacionamento singular
e muito especial, sobre o qual estes profissionais necessitam também refletir”. A vista disso, a
autora propde que as institui¢des de creche que desejem aumentar a participag¢do das familias,
devem preparar tanto os profissionais da escola quanto as familias, a fim de que essa iniciativa

ndo gere prejuizos para a qualidade no atendimento.

Por isso, a participacdo das familias precisa ter certos limites de hordrios e espacgos,
para se manter o bom atendimento as criangas, que € o objetivo principal do trabalho
na creche. Além das condi¢des de estrutura fisica, da organizacdo do espago e do
tempo, ndmero e preparo de seus professores, o conhecimento de caracteristicas gerais
das familias atendidas, de sua compreensdo do funcionamento da creche e seus
objetivos, constituem condi¢cdes necessdrias a serem garantidas para diminuir as
manifestagdes de ansiedade e estabelecer acordos entre pais e professores
(OLIVEIRA, 2011, p.137).

Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 218-219) compartilham a mesma ideia de
complementaridade entre as duas institui¢cdes, ao reconhecerem a importancia da relacdo de
proximidade entre as vivéncias da creche/pré-escola e da familia, em particular pelas
caracteristicas proprias dos bebés e das criancas pequenas: “As criangas e as familias precisam
aprender as légicas do funcionamento institucional e a institui¢do necessita conhecer as 16gicas
das criangas, das familias e comunidade”.

Sob a édtica da ideia de complementaridade entre a escola e a familia, a Professora P2

revela em sua fala o respeito que as maes t€ém com relacao ao trabalho que ela desenvolve:

Uma coisa que fala muito alto para mim € o respeito muito grande que as maes tém
pela minha pessoa. Eu sou nova, eu tenho a idade das maes dos meus alunos do
Bercdrio. Aqui na escola da drea rural € totalmente diferente. As maes aqui da roca,



194

mesmo eu sendo nova, elas t€ém um respeito por mim muito grande. A gente vai
colocando umas regras para trabalharmos junto com as mies. Uma palavra muito forte
na nossa sala é a parceria. As maes estdo sempre dispostas a ajudar. Sdo mesmo
aliadas a nés. Tem horas que eu mesma até me surpreendo. (P2 — grupo focal).

Oliveira (2011) aborda a questdo evidenciada pela Professora P2, que define a postura

das maes como uma atitude de respeito a ela:

Enquanto nos meios socioeconomicamente mais favorecidos a professora € vista pelos
pais como uma concorrente educativa, nos meios sociais mais pobres os pais
consideram o professor como uma figura de autoridade, alguém que sabe e controla a
familia. Em ambos os casos, os pais sdo considerados pelos professores como
amadores em educacdo (OLIVEIRA, 2011, p. 173).

Provavelmente, esta seja uma interpretacdo a respeito da relevancia de saberes da
professora em comparagao aos das maes. A atitude de respeito das maes possivelmente deixa
transparecer a ideia de que a Professora P2, do Bercério II, possua mais conhecimentos para
lidar com seus filhos, quando, na realidade, existem saberes das maes que sao relevantes para
os cuidados e a educacdo dos seus pequenos, ainda bebés, os quais podem ser compartilhados
com a professora. Além disso, a partilha desses saberes pode ajudar a professora a melhor
entender o comportamento desses bebés e a sua rotina em casa.

A seguir, o mapa mental da figura 21, que apresenta a palavra-chave “Docéncia” no
centro das ramificagdes dos universos consensual e reificado, constituindo-se em mais um

elemento importante correlacionado ao tema.
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RELACAO TEORIA X PRATICA POLITICA E
PROFISSIONAL
A PROFESSORA SABE A PROFESSORA SE
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DO FILHO = ALGUEM FICA DOENTE
MAES PROFISSIONAL FUNDAMENTAGAO
TEORICA
A PROFESSORA E TUDO.
ELA ESTA NO PEDESTAL DIMENSGES DA
PEDAGOGICA
EU NASCI PARA
SER PROFESSORA
FORMACAQ CULTURA DO
DOM DE SER S ——— CONTINUA MAGISTERIO
PROFESSORA 2
FAZI%R TUDO POR AMOR E
A DIFERENCA DA ESCOLA NAO PELO DINHEIRO ngr?gﬁssscl%smo
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Figura 21: Mapa mental sobre a Docéncia
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A prética docente estd intimamente relacionada a qualidade do ensino em quaisquer
etapas da educacdo. Atualmente, discute-se muito a respeito da revalorizacdo da profissdao
docente, o que implica em cuidar adequadamente da formacao continua efetiva dos professores.
Entretanto, a preocupacdo com a formacao dos profissionais da educacao nao € nova, estando
presente ao longo dos tempos em todos os esfor¢os de renovacao pedagdgica, de acordo com
Candau (2011, p. 29). Tradicionalmente, a formac¢do continuada acontecia em espacos proprios
para a producdo do conhecimento, como nos locus das universidades, por onde circulavam
informacdes e tendéncias mais recentes. Em oposicao a concepg¢ao cldssica da formagdo em
universidades, foram se construindo novas perspectivas, transferindo o locus da formagao para
a prépria escola. “Todo processo de formacdo continuada tem que ter como referéncia
fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valoriza¢ao do saber docente” (CANDAU,
2011, p. 55).

No extrato da fala da Professora P2, “[...] aqui € uma escola para a minha formagao.
Aqui eu tive o primeiro contato com a profissdo. E a pritica do dia a dia”, estd perceptivel a
ideia de que € na propria escola que o professor tem a sua formagao continua, com a pratica
didria em sala de aula:

Candau (2011) afirma que € no cotidiano escolar que o professor tem o seu locus de
aprimoramento de sua formacdo. Entretanto, a autora (2011, p. 57) faz uma ressalva quando
expoe que “ndo € o simples fato de estar na escola e desenvolver uma pratica escolar concreta
que garante a presenga de condi¢des mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica
repetitiva, uma pratica mecanica nao favorece esse processo”. Logo se deduz que a prética seja
“reflexiva, capaz de identificar os problemas e resolvé-los, que seja uma prética coletiva, uma
pratica construida conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente de uma
determinada institui¢ao escolar”.

Nesse sentido, a Professora P3 considera importante o trabalho de equipe para o

aperfeicoamento da prética e troca de saberes:

[...] E 0 nosso TFC, que é o Trabalho de Formagio Continuada. Sio duas horas por
semana que €é o tempo mesmo que a gente tem para estar discutindo, estar debatendo,
0 que a gente vai fazer, o que cada uma vai trabalhar. Af, a diretora traz a pauta, a
gente discute. No dia a dia também a gente j4 vai vendo alguma coisa. Por exemplo,
se eu vi algo sobre a dgua, dai eu ja penso que posso levar para tal professora e a gente
vai fazendo uma troca. [...] Mas a gente também conversa por e-mail, manda
mensagem, agora nds criamos o nosso grupo no Whatsapp e a gente ja vai mandando
mensagem (P3 — grupo focal).
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E fundamental reconhecer e valorizar o saber docente a partir dos saberes da
experiéncia que se fundam no trabalho cotidiano € no conhecimento de seu meio, de acordo

com Candau (2011, p. 59, apud TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991).

A gente estd sempre se ajudando. Se uma tem mais dificuldade com o computador,
por exemplo, a outra jd ajuda. Entre a gente, a gente se gosta mesmo. Uma tem respeito
com a outra. A gente trabalha em cima da fala da dirigente da instituicdo. Ela sempre
diz que a gente é uma grande familia. Quando tem um problema, a gente senta,
conversa e resolve (P2 — grupo focal).

A citac@o acima reconhece o valor dos saberes de experiéncia no dia a dia, na troca
entre os pares e no conhecimento das possibilidades do meio em que estdo inseridos. Menciona
a pratica reflexiva a partir do momento em que se privilegia os momentos de discussdo de
problemas para a resolucdo dos conflitos.

Segundo Rios (2010, p. 93), existem diferentes dimensdes na esfera de uma docéncia
de “qualidade”. Dentre elas, trés sdo destaque: €tica, técnica e estética. A ética diz respeito ao
compromisso do professor de optar por um ensino que seja critico da realidade. A técnica refere-
se a determinagdo autonoma dos objetivos e finalidade, pelo compromisso com as necessidades
concretas do coletivo. A estética que pressupde uma a¢do docente com perspectiva criativa.

As dimensodes da docéncia justificam, portanto, a necessidade de um trabalho coletivo,
“com didlogo respeitoso com o outro, do lidar com o que se sabe, com 0 que aprendeu em sua
formacdo inicial e na sua praxis, de modo que constantemente se desenvolva individual e
coletivamente, igualitdria e participativamente” (DUARTE, 2013, p. 213).

Na pesquisa, as professoras participantes referem-se a docéncia de qualidade,
demonstrando reconhecer a dimenséo do trabalho coletivo: “eu vejo isso na qualidade. E ter o
vinculo que se estabelece entre as professoras, e isso reflete na confianga da diretora com o
nosso trabalho” (P3 — grupo focal).

As docentes revelam ter a preocupagdo com a técnica, com os objetivos a serem
atingidos nas propostas apresentadas: “o professor tem que ser mais rapido para ndo perder o
foco e alcangar os objetivos. Se a crianca vai embora com a maozinha de tinta, tudo tem uma
intencdo. Eu ndo dei a tinta sem saber o porqué. Eu estou esperando alguma coisa daquela
crianga. ” (P2 — grupo focal).

A questdo da estética, citada por Rios (2010), ocupa-se do aspecto da criatividade. Para
Arroyo (2013), o didlogo sobre a pratica entre os professores contribui para que tomem
decisdes, facam escolhas baseadas em valores e que tenham criatividade. O autor refere-se a

inovacdo educativa, no contexto ético, do pensamento, dos valores, das escolhas. Na fala da
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Professora P2 hé tracos dessa perspectiva de inovagdo: “aqui na nossa institui¢do a gente tem
uma liberdade muito grande em relacdo as atividades. As maes até percebem que em tudo que
a gente trabalha, a gente vai inserindo varias coisas diferentes, novas na rotina deles” (P2).

Na discussao do grupo focal, percebe-se a incidéncia dos termos “teoria” e “pratica”

nos extratos das falas das professoras:

A gente estudou, ficou 14 por trés ou quatro anos na faculdade, mas nada melhor que
a prética para ensinar a gente. A gente v€ onde estd falhando e muitas vezes a teoria
ndo d4 para levar na praética. [...] Assim, na pratica a gente aplica algo que alguém ja
estudou sobre aquilo numa teoria. E muito importante mostrar para os pais essa
aplicacdo da teoria. Demonstra a qualidade naquilo que € feito aqui. (P2 — grupo
focal).

N

Ferreira (2014) refere-se a complexa relagdo entre teoria e pritica na formacgdo
docente, que deve possibilitar o desenvolvimento de abordagens tedrico-praticas que fagam
sentido ao contexto real de atuacao do professor. Nesse caso, a teoria juntamente com a pratica
deve propiciar constante reflexdo e troca sobre a praxis vivenciada pelo professor.

Entretanto, para que o professor tome consciéncia de sua acao € preciso que ele domine

as bases tedricas sobre as quais assenta-se a pratica.

Para que tenha condigdes de refletir, analisar e planejar sua aciio na perspectiva que
deseja, precisa compreender e diferenciar os diversos caminhos que sio acenados para
a educacdo escolar, o que somente € possivel quando ele domina os instrumentos
teéricos que lhe sdo oferecidos pelos estudos dos fundamentos da educacdo, das
politicas educacionais e das teorias de ensino (SFORNI, 2012, apud MOURA, 2010).

Arroyo (2013) acrescenta que, embora a importancia do conhecimento tedrico mereca
destaque, ndo se deve deixar de atribuir a prética a relevancia de ser pensada na escola, onde

acontecem as experiéncias educativas:

A teoria — o pensamento formalizado sobre a pratica pedagdgica — é rica, mas é
limitada e parcial, ou representa uma parte do pensamento pedagégico. H4 muita
riqueza e variedade de teoria pedagégica ndo registrada, ndo explicitada e ndo
sistematizada (ARROYO, 2013, p. 154).

Na visdo de Sforni (2012), a complexidade do trabalho docente “nao pode se restringir
a propria prdatica ou a troca de experiéncia entre pares’. Opde-se, portanto, a critica
frequentemente manifestada de que os cursos de formagdo docente sdo excessivamente tedricos

e deveriam estar mais voltados a prética:
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Se a teoria € um corpo de conhecimentos que oferece ao professor maior dominio
sobre o seu trabalho, podemos afirmar que ndo hd excesso, mas falta de teoria
(SFORNI, 2012, p. 486).

A autora (2012) enfatiza que, ao reconhecer a atividade principal do professor de
promover a aprendizagem dos estudantes, ndo significa afirmar que lhe basta uma formacao
meramente técnica, circunscrita a acdo em sala de aula. O dominio das bases tedricas de sua
acdo € a base para a tomada de consciéncia de seu papel na prética pedagdgica.

Dizer que “a gente aplica algo que alguém j4 estudou sobre aquilo numa teoria”, nas
palavras da Professora P2, revela, provavelmente, a representacdo de que os tedricos langcam
teorias que os professores aplicam. Por outro lado, quando a professora afirma que “muitas
vezes, a teoria nao da para levar na pratica”, é possivel que a docente esteja reafirmando a
alegacdo anterior, considerando que, se a teoria foi construida por pesquisadores e tedricos,
aquele conhecimento construido ndo tem proximidade com a realidade vivenciada por ela.

Nesse sentido, Arroyo (2013) pauta-se pela defesa de uma pritica em que os
professores pensem pedagogicamente, estabelecendo a diferenga entre os que pensam na

academia sobre as préticas escolares e 0s que estdo atuando na escola bésica:

Pratica € também pensar: os professores pensam pedagogicamente. Nio se pensa
apenas na academia e nos centros de decisdo. Eles ndo sdo os praticos, ao passo que
outros profissionais sdo os tedricos; estes na academia e aqueles na escola basica. Esta
¢ muito mais rica em pensamento pedagdgico, em valores e cultura vivida do que
certas politicas de treinamento para supostos professores ignorantes, acriticos e
apdticos. A realidade é outra. Na escola pensa-se pedagogicamente (ARROYO, 2012,
p. 154).

Para Arroyo (2013), porém, ndo se trata de confundir o didlogo sobre a pratica com o
didlogo sobre rotinas ou meras ac¢des, sobre como fazer isso ou aquilo, mas sim, indo além,
discutindo escolhas e decisdes no coletivo.

No mapa mental da figura 20, a ramificacdo do universo consensual que caracteriza o
grupo das maes a respeito do que pensam sobre a docéncia sintetiza as opinides nos seguintes
extratos: “a professora sabe do desenvolvimento do meu filho”; “o que a professora fala é lei”;
“a professora € tudo, ela estd no pedestal”; “a professora se preocupa quando alguém fica
doente”; “o amor das criangas pelas ‘tias’ € grande”.

Percebe-se que, na maioria das falas, as maes utilizam-se de expressdes em tom afével,
carinhoso, que podem descaracterizar o cunho profissional da atividade docente. Um exemplo

disso € a expressao “tia” que confere uma aparéncia nao profissional a atividade docente.
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Por outro lado, as mées outorgam o poder e a autoridade as professoras, colocando-as
em um “pedestal”, na posi¢do de pessoas virtuosas e soberanas. A esse comportamento de
supervalorizacdo da professora por sua abnegacdo e dedica¢do, Aranha (2006) identifica a
representacao de que o magistério seja um “sacerdécio”.

Desse modo, a ramificacdo do universo reificado no mapa mental da figura 20

apresenta a sintese de que:

O professor € um profissional e, como tal, além da boa formacao, deve ter garantidas
condigdes minimas para um trabalho decente: materiais adequados, reunides
pedagégicas, atualiza¢do permanente, plano de carreira, além de saldrios mais dignos.
Essas modifica¢des ndo dependem dos individuos isolados, mas s6 serdo possiveis se
os professores tomarem consci€ncia politica da sua situacio e estiverem dispostos a
se mobilizar como corpo coletivo, sempre que necessirio, como grupo ativo em sua
prépria escola e/ou engajados em associagdes representativas de classe que defendam
os seus direitos (ARANHA, 2006, p. 45).

Cada vez mais a tematica da identidade do professor precisa ser aprofundada. Segundo
Aranha (2006), espera-se que esse profissional seja um sujeito critico, reflexivo, um intelectual

transformador. A vista disso, para a autora:

[...] a formacdo do professor como intelectual transformador supde o reconhecimento
de que as crengas, as condutas e os valores incorporados pelo senso comum muitas
vezes estdo a servico da manutencdo de uma ordem social hierarquizada, isto é, sdo
ideolégicos (ARANHA, 2006, p. 47).

No universo consensual do grupo docente, encontra-se na fala das préprias professoras
as expressoes que descaracterizam e desprestigiam a sua atuagdo como profissionais da
9, &

educagdo, muitas relacionadas a um instinto maternal: “‘eu nasci para ser professora”; “a gente

tem que ter o dom de ser professora”.

A gente ama o que a gente faz. A gente ndo vem trabalhar pelo dinheiro. E se a gente
ama o que faz é diferente. A gente tem sim muitas dificuldades. E 6bvio que seria
muito bom estar fazendo este trabalho que a gente ama, com uma remuneracao melhor
também. Mas independentemente disso, eu nasci para ser professora (P1 — grupo
focal).

O documento Indicadores da Qualidade na Educacao Infantil (2009) trata da dimensao
“Formacao e condicoes de trabalho das professoras e demais profissionais”, a partir do seguinte

enunciado:
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Um dos fatores que mais influem na qualidade da educagdo € a qualificagdo dos
profissionais que trabalham com as criancas. Professoras bem formadas, com salarios
dignos, que contam com o apoio da direcdo, da coordenacdo pedagdgica e dos demais
profissionais — trabalhando em equipe, refletindo e procurando aprimorar
constantemente suas praticas — sdo fundamentais na constru¢dio de instituicdes de
educacdo infantil de qualidade (MEC, 2009, p. 54).

Especificamente na Rede de Ensino Municipal, foco desta pesquisa, os orientadores
das unidades escolares identificam as necessidades reais da formagdo continuada dos
professores, por meio de um diagndstico inicial. Coletam dados dos professores, a partir da
andlise da producao dos alunos, andlise dos planejamentos e das atividades, leitura dos registros
e relatorios de avaliagdo dos alunos, observagdo direta da prética, intervengdes pontuais em
HTC etc.

Ao detectarem dificuldades de aprendizagem das criancas, os orientadores de escolas
refletem acerca do que os professores precisam “saber-fazer” para sanar as dificuldades
constatadas. Portanto, o trabalho para a formagao docente nos encontros de HTC, em geral,
pertence ao campo de atuacdo do orientador de escola, conforme esse profissional é
denominado na REM, em substitui¢io a antiga denominacdo de orientador pedagégico.

Na visao de Candau (2011, p. 59), a valorizagdo do saber docente no ambito das
praticas de formac¢ao continuada deve reconhecer os saberes da experiéncia no cotidiano. De
acordo com a autora, esses saberes “incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma
de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser. [...] Eles constituem, hoje, a cultura
docente em acdo”. E acrescenta ainda: “[...] e € muito importante que sejamos capazes de
perceber essa cultura docente em acdo, que nao pode ser reduzida ao nivel cognitivo™.

Um outro aspecto que chama a aten¢do na pesquisa tem a ver com a valorizacio da
escola publica com relacdo a instituicdo privada. Maes e professoras exemplificam a
importancia da escola infantil para a comunidade do campo, manifestando uma imagem
depreciativa da escola infantil particular. Dentre as opinides negativas das professoras a respeito
das instituicdes privadas, hd um consenso em afirmar que, por serem pagas, a dire¢dao das
escolas satisfaz os interesses das maes e desvalorizam o professor; os pais das escolas
particulares fazem cobrancas maiores aos professores e desacreditam da competéncia de
professores novos; os professores nao t€ém voz ativa na escola e ficam a mercé das ordens da
diretora; os pais podem optar em deixar a crianca na escola em periodo de férias. Para as maes,
as principais queixas a escola infantil particular sdo: a predominancia dos cuidados em
detrimento das aprendizagens; e a concessdo de privilégios a criancas cujas familias tenham

mais condi¢des financeiras.
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A circulacdo de ideias do senso comum torna-se perceptivel nas conversacdes do
cotidiano. Nesse caso, quando maes e professoras falam o que pensam sobre a escola de
Educagdo Infantil privada, contrariam grupos que defendem o ensino da escola particular e

subestimam o ensino publico:

O senso comum € construido na vivéncia do cotidiano em um determinado dominio
da vida social. Por isso mesmo, nunca é completamente univoco, havendo espago para
percepgdes e opinides distintas e até mesmo contraditérias. Podemos dizer que a maior
ou menor margem para controvérsias no interior de um grupo reflete o maior ou menor
grau de coesdo do senso comum (ROSSI; BURGOS, 2014, p. 50).

Oliveira et al. (2014), admitem que, com as diretrizes de 2009, parecer CNE/CEB n°
20/09, ha o compromisso de se oferecer oportunidades educacionais, com equidade, entre as
criancas de diferentes classes sociais, rompendo-se com as “relagdes de dominagdo etdria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa que ainda marcam a

nossa sociedade”.

As mudancas na natureza da Educacdo Infantil nos colocam diante de um desafio: o
da compreensdo de que as institui¢des sejam elas publicas ou particulares, tenham
como foco as criangas, todas elas com direito a vivenciar boas rotinas, uma jornada
didria interessante, acolhedora e desafiadora, bem como as atividades que instiguem
o desenvolvimento de seu autoconhecimento e autoestima e que ampliem seu
conhecimento sobre relacdes sociais e elementos da cultura (OLIVEIRA et al., 2014,

p. 61).

Em ultima andlise, ao desenvolver uma pesquisa sobre o modo como os professores
de Educacao Infantil veem a crianga com a qual interagem, a partir do conceito de representacdo
social, Fleury (2010, p. 146) enfatiza a importancia de se ampliar a discussdo entre os
professores, “considerando que as representacdes que temos de nossas criangas sdo fendmenos
mediadores do nosso pensar, falar e agir, incluindo o nosso fazer pedagégico”. Assim, para um
melhor aperfeicoamento docente, a autora alerta quanto a relacdo existente entre a acdo do
professor e o seu proprio corpus de ideias preestabelecidas sobre o ser crianga. Quanto mais
estereotipado for esse corpus de ideias, mais alienada, acritica e mecanizada serd a sua ac@o
pedagdgica.

Ostetto (2012) amplia a dimensdo da visdo contextual que deve ter o professor, e avalia

a importancia de se construir um olhar implicado, que veja além das aparéncias:
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Para o professor, que exerce uma profissio essencialmente relacional, ¢é
particularmente importante esse movimento de vaivém: estar com o outro, ver o outro
— as criangas, os colegas, as familias, o mundo ao redor — e enxergar-se. Trata-se de
algo necessario e a0 mesmo tempo delicado. Nao € coisa que se aprenda em uma licéo,
em um livro ou manual de técnicas. E fundamentalmente atitude que se aprende
estando com o outro, os outros, na dindmica do cotidiano educativo. Logo, é tarefa
para a vida inteira (OSTETTO, 2012, p. 129).

A autora (2012) considera a importancia de o professor, em sua formagao, reencontrar-
se com a crianca que tem dentro de si, em um processo de autoconhecimento. Por essa via,

pode-se concluir a abordagem sobre a formagdo docente, com o pensamento da autora:

A formacdo do professor envolve muito mais que uma racionalidade tedrico-técnica,
marcada por aprendizagens conceituais e procedimentos metodolégicos. Ha no reino
da prética pedagégica e da formag@o de professores, muito mais que dominio teérico,
competéncia técnica e compromisso politico. La estdo histérias de vida, crengas,
valores, afetividade, enfim, a subjetividade dos sujeitos implicados (OSTETTO, 2012,
p- 128).

Essa subjetividade diz respeito ao processo de formacdo do professor e da busca
constante pelo conhecer-se, partindo da pressuposicao de que a medida que ele se vé, amplia-

se a sua visdo com relacao ao outro, compreendendo-o melhor.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A ciéncia nada mais é do que o senso comum refinado e disciplinado.
(GUNNAR MYRDAL)

No percurso vivenciado durante dezoito meses, desde o primeiro contato com as
unidades escolares até a escrita final da dissertacdo, muitos dados emergiram a respeito da
realidade a ser investigada. Os dados permitiram andlises baseadas nas leituras realizadas
durante todo o processo da pesquisa. No inicio, qualquer dado, por mais simples que se
apresentasse, era imediatamente arquivado. Havia o propdsito de se armazenar o maior nimero
possivel de informacdes que pudessem contribuir para que o “enigma” da pesquisa fosse
decifrado pela pesquisadora iniciante.

Ao final da escrita dissertativa, hd a percepcao de que o banco de dados, representado
por pastas de arquivos no computador e uma vasta quantidade de livros sobre a mesa, tenha
acumulado incontéveis informagdes, umas essencialmente importantes, outras com relevancia
menor € muitas outras a serem exploradas.

O universo que se apresentava novo aos olhos da pesquisadora foi se tornando, pouco
a pouco, comum, conhecido, revelado, gracas a crescente revisao de literatura nesses meses de
intensas descobertas.

Logo, chega-se as consideragdes finais com a sensacdo de que a pesquisa que tinha
como objetivo mesclar as vozes das professoras e maes de uma realidade delimitada, encerra a
sua trajetoria com um coletivo de vozes, de tedricos, autores, pesquisadores, académicos,
pensadores e filésofos, dos mais diferentes contextos espaciais e temporais. Suas vozes estao
nas citagdes das pdginas, nos didlogos das andlises, nas construcdes do pensamento, e até
mesmo nas entrelinhas da subjetividade do texto. A pesquisadora se apresenta como porta-voz
de tantas vozes que eclodiram no estado da arte e na revisao literdria. As andlises do que se
observou da realidade s@o veiculadas por meio de um trabalho seletivo de dados e de fontes
referenciais. Sdo, por isso, produto da investigacdo. Partiram de um processo incessante de
escolhas entre ideias e autores. Muitos deles, contemporaneos, sao fruto das pesquisas recentes
sobre Educagdo. Outros, fruto da literatura cldssica, que embora sejam de épocas remotas
transitam pelas discussdes atuais da academia.

Nesta secao, a pesquisa apresenta-se, de modo integral, como um processo ciclico, em
que as consideragdes finais assumem o compromisso de conectar-se as notas da introducao. Ao
atingir as paginas finais da dissertacdo € chegado o momento de voltar as primeiras paginas:

um ciclo vital que assegura a continuidade do pensamento investigativo.
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Dos primeiros registros € preciso resgatar os objetivos tracados, o geral e os
especificos, a fim de que se possa avaliar a conclusdo do trabalho, a sua relevancia, os seus
limites e as possibilidades futuras.

A pesquisa traz como objetivo geral o compromisso de compreender a questdo da
qualidade de ensino da Educacdo Infantil, a partir das representacdes sociais de professores e
maes de alunos, no contexto do campo. Esse compromisso parece ter sido cumprido na medida
em que se discutem varios fatores de uma realidade, buscando compreender as relacdes entre
eles. Algumas respostas foram dadas aos problemas da pesquisa, mesmo que provisorias € nao
permanentes.

Nesse sentido, para a questdo levantada de “como as professoras se veem e
representam suas praticas docentes na Educacao Infantil no/do campo? , os resultados sugerem
que as professoras possuem uma autoimagem positiva de sua atua¢do nas comunidades do
campo, percebendo-se como agentes de mediagdo entre a escola e as familias. Sentem-se
valorizadas pelas maes e ndo apresentam queixas quanto ao relacionamento com as criangas.
Ao contrdrio, parecem encontrar na escola do campo o tipo ideal de alunos, dadas as repetidas
vezes em que, ao compararem a educacdo do campo e a da cidade, demonstraram ter mais
facilidade de lidar com as criangas residentes na area rural.

Por outro lado, a pergunta “como as maes representam as experiéncias vivenciadas por
seus filhos no contexto da Educagdo Infantil no/do campo? ”, evidencia-se que as maes
valorizam a escola infantil pela importancia das aprendizagens que seus filhos irdo adquirir,
projetando um futuro melhor para eles. As maes sentem-se agradecidas por terem uma escola
proxima a residéncia, facilitando o cotidiano das familias que residem no entorno. As maes
trabalhadoras consideram que as professoras cumprem, na escola, o papel que elas t€m como
maes. Assim, valorizam a atuacdo da professora e entendem como eficazes as experiéncias
vivenciadas pelos filhos no ambiente escolar, sem demonstrarem dividas ou suspeitas que
pudessem desmerecer as praticas desenvolvidas.

Para a questdo “o que representa ensino de qualidade em institui¢des que atendem a
criancas de zero a cinco anos de idade, no espago fisico do campo? ”, percebe-se diferentes
representacdes entre as maes e as professoras. Sabe-se que o conceito de qualidade é
socialmente construido, ou seja, discute-se a qualidade do ensino a partir dos valores, das
informacdes, dos conhecimentos e das experiéncias de grupos variados. Assim, a qualidade
depende do contexto e das vivéncias das pessoas envolvidas. Considera-se o contexto histérico

e sociocultural de cada sujeito na coletividade, assim como em suas experiéncias individuais.
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Chama a atengdo a representacdo das maes quanto a questdo da qualidade de ensino centrada
na figura da professora e dos profissionais que atuam nas escolas. A centralidade no aspecto
das aprendizagens relacionadas a escolaridade formal torna-se evidente e revela o quanto as
maes esperam da escola infantil para o desenvolvimento integral dos filhos.

Com relacdo as representacdes das professoras, torna-se evidente o consenso de que a
qualidade de ensino dependa dos saberes docentes, embora atribuam grande parte da
responsabilidade por essa qualidade a infraestrutura fisica das escolas e a disponibilidade dos
recursos materiais.

Duas perguntas sintetizam a problemdtica da pesquisa: “Quais saberes e convic¢oes
estdo atrelados a nocdo de qualidade de ensino, para professores e maes do campo? ” “Em quais
critérios se apoiam para definir a qualidade da Educacdo Infantil no espago onde estdo
inseridos? ”

A partir de seus proprios referenciais, valores, necessidades, parametros e
perspectivas, os sujeitos, maes e professoras, se apoiam para definir a qualidade do ensino da
escola onde seus filhos estudam ou onde atuam como profissionais.

As maes consideram relevante que a professora tenha conhecimento do contetido e
revelam a importancia de cursos de aperfeicoamento para professores. Entendem que a escola
precisa ser um espaco adequado para o relacionamento humano e demonstram tranquilidade
quanto ao tratamento respeitoso que os filhos recebem. Para as maes, a interagdo que acontece
no ambiente escolar € a forma como as criancgas aprendem a se socializar. Consideram a escola
o local privilegiado para a socializagdo, em comparagdo ao ambiente familiar, onde hd um
nimero reduzido de pessoas e as criangas sdo tratadas de modo mais dependente. Valorizam a
questdo da autonomia das criangas como ponto positivo para a aprendizagem.

As professoras importam-se em demonstrar que seus saberes estdo pautados em
teorias, em estudos que fizeram para chegar a profissdao, em cursos de atualizacdo e formagao
continuada. Entretanto, nas falas casuais, reportam-se a pratica como o fator preponderante da
atuacdo. Demonstram que a troca de informagdes entre elas sobre as atividades e a rotina
predomina na escolha das agdes pedagdgicas. Revelam considerar os valores da cultura local
em suas propostas, considerando as peculiaridades do contexto do campo, valendo-se dos
recursos naturais do ambiente.

E fato que as politicas piiblicas definem os critérios de qualidade de ensino exigidos

para o funcionamento das institui¢des escolares. Entretanto, observa-se que no cotidiano das
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escolas, maes e professoras desconhecem os indicadores de qualidade apontados nos
documentos referenciais da Educacdo Infantil. Teoricamente, os critérios de qualidade
encontram-se destacados no Projeto Educativo e Projeto Politico Pedagdgico das unidades
escolares, atendendo as exigéncias de cunho normativo desses documentos. A proposta
curricular encontra-se delineada na Matriz Curricular da Rede de Ensino Municipal/2012.
Identifica-se na pesquisa que os sujeitos demonstram basear-se muito mais em critérios de
natureza empirica, pautados no senso comum, para definirem suas concepgdes a respeito da
qualidade de ensino.

Para a pesquisa, definiram-se, ainda, trés objetivos especificos. O primeiro diz respeito
a caracterizacao da cultura, da relacdo familia-escola e da docéncia como elementos relevantes
para a andlise da qualidade de ensino. Os mapas mentais sintetizaram as discussdes envolvendo
esses pilares da qualidade de ensino. Ao término da pesquisa, constata-se que a escolha por esse
itinerério foi, de certa forma, ousada, considerando a abordagem de temas bastante amplos e
controversos. Quando se planejou debater alguns aspectos da cultura, relagdo familia/escola e
docéncia em subse¢des, ndo se tinha a dimensao de cada um dos subtemas e, durante o percurso,
as dificuldades se avolumaram, até que se decidiu pelos recortes necessarios dos textos.

O segundo objetivo especifico refere-se a identificacdo das demandas da escola infantil
para as criancas do campo, a partir da fala de professores e mades de alunos. Apds as andlises
constata-se que coexistem diferentes opinides sobre as principais necessidades das unidades
escolares. As maes apontam demandas diretamente relacionadas com a aprendizagem de seus
filhos, como a presenca da estagidria de sala para auxiliar a professora; investimento em livros;
investimento em cursos para professores; participacdo em mais passeios culturais; abertura de
mais salas de aula e outra creche no bairro. As demandas mais citadas pelo grupo de professoras
reforcam a ideia de que a questdo da qualidade do ensino mantém um estreito vinculo com as
condic¢des de conforto no ambiente do espacgo escolar. Essas condi¢des influem diretamente no
trabalho do professor. Trata-se das melhorias de infraestrutura bésica das escolas. Prova disso
€ o fato de 33% do total do corpo docente priorizar a demanda da falta de asfalto na rua da
escola, sendo a de maior incidéncia no grupo. Abaixo desse indice, 20% das professoras alegam
a necessidade de melhorias de estrutura fisica e material nas escolas. Ao final da pesquisa, a
escola E3 ja havia sido contemplada com o asfalto na rua da creche, sendo a demanda atendida.

O terceiro objetivo especifico diz respeito a tarefa de relacionar as expectativas das

maes com a proposta pedagégica das unidades escolares. A partir da abordagem daquilo que as
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maes esperam da escola, conforme ja se foi dito, sdo as aprendizagens ligadas a escolaridade
que mais se destacam nas falas das maes do grupo focal e em suas respostas nos questionarios.
Uma das estratégias para se alcangar esse objetivo foi a de recorrer a Matriz Curricular da Rede
de Ensino Municipal e constatar que as expectativas das maes com relacdo aos conteuidos
encontram ressonancia no documento curricular oficial. Os objetivos, conteidos, expectativas
de aprendizagem dos eixos do conhecimento da Matriz Curricular apresentam uma gama de
acOes pertinentes a proposta pedagdgica socioconstrutivista, pautada na centralidade da crianca
como sujeito do conhecimento, sujeito de direitos e produtor de cultura. Verifica-se que as maes
desconhecem, em linhas gerais, a proposta curricular, ou a0 menos sentem-se inaptas a falar a
respeito. Embora os projetos educativos frisem o compromisso de aproximar os pais da proposta
pedagdgica, no cotidiano observado, as maes nao se reportam as unidades dos contetidos, nem
mesmo citando fragmentos do curriculo. Referem-se a importancia das atividades de escrita,
leitura, contagem, literatura como pré-requisitos para a escolaridade futura, sem, contudo,
detalharem aspectos especificos de cada contetido. Atribuem valor as interagdes sociais e a
forma como as criangas sdo introduzidas na vida social, com autonomia e nogdes de
responsabilidade.

O corpo docente, paralelamente, demonstra apoiar-se em argumentagdes comuns ao
universo das professoras, referindo-se as praticas mais discutidas na drea, como a importancia
do brincar na Educacdo Infantil, a intencionalidade das acdes educativas, a dimensdo das
interacdes que ocorrem no espaco escolar. Em suas falas, as professoras pouco se reportam aos
conteddos trabalhados. Com énfase a relacdo teoria/pratica, as professoras justificam que, na
pratica do cotidiano, utilizam os conhecimentos aprendidos na teoria e julgam importante que
as maes saibam disso: por detrds da pratica existe uma teoria. Além disso, € possivel perceber
que ndo hd uma clareza das professoras quanto ao trabalho desenvolvido de forma sistematica
com relacdo a escrita e leitura. No entanto, intensificam a relevancia do brincar na Educagao
Infantil como condi¢d@o primeira para a aprendizagem de conteidos, ao passo que percebem o
quanto a expectativa das maes tem como foco as atividades com modelo escolarizante.

Ressalta-se, ainda, a complexidade deste estudo no sentido de evidenciar o recorte da
educagdo do campo dentro do tema mais amplo, Educacdo Infantil. A revisdo de literatura
apresenta estudiosos e pesquisadores contemporaneos, dedicados a causa dos povos do campo,
como Arroyo (2010), Caldart (2013), Silva, Pasuch e Silva (2012). De modo geral, no universo

reificado revela-se, sob a terminologia “diversidade”, o conjunto de diferengas socioculturais,
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bem como de desigualdades resultantes das diferencas de acesso aos bens materiais e
simbdlicos. Com autoridade de argumento, esses autores apresentam a necessidade de tomada
de consciéncia dos e para os sujeitos do campo, enfatizando as relagdes de
dominacao/subalterniza¢do. Evidenciam processos discriminatérios dessa populacdo e
reafirmam a urgéncia de novas posturas das politicas publicas e da sociedade com relacdo a
legitimidade dos principios de igualdade, cidadania, direito e humanidade.

Entretanto, a andlise dos dados demonstra uma realidade na qual os sujeitos ndo se
veem como discriminados, subalternos ou inferiorizados. Do total de mies moradoras do
campo, 46,6% migraram para a area rural quando adultas, ap6s os 22 anos de idade; 20%
nasceram no campo; € 20% mudaram-se quando pequenas, até completarem cinco anos de
idade. Provavelmente, esses dados justifiquem a inexisténcia de um sentimento de
subalternidade ou submissdo, ou mesmo de uma autoimagem inferiorizada. Além disso, a
distancia de 15 a 20 km entre o bairro rural e o centro do municipio pode indicar a proximidade
das rela¢des socioculturais entre o campo e a cidade, o que corrobora para a desconstru¢do das
representacdes de segregacao inferiorizante de que trata a literatura acerca dos povos do campo,
considerando as questdes mais complexas, como a resisténcia e a luta pela igualdade de direitos,
dos movimentos sociais, pela posse de terras.

Na pesquisa, as maes revelam satisfacdo em morar no campo, justificando a escolha
do local para moradia pelo fator “tranquilidade”. O nivel de escolaridade das maes torna-se
importante indicador de que a realidade vivenciada € de superacdo, e nao exclusio escolar, com
alternativas de estudo e progressao escolar. A amostra aponta que 46% das maes concluiram o
ensino médio e 20% sao graduadas no ensino superior.

Por outro lado, 40% das professoras possuem pouca experiéncia de trabalho no campo
e apenas quatro residem no perimetro rural. A visdo predominantemente urbanocéntrica do
corpo docente reflete a forma como o grupo reconhece a comunidade do campo. As professoras
afirmam que a realidade no contexto do campo se apresenta desigual pelas condi¢des do modo
de vida, salientando as oportunidades restritas das criancas ao conhecimento, as atividades
culturais e de lazer. Demonstram conviver diariamente com as diferengas culturais, embora
enfatizem a simplicidade das pessoas do campo como um fator positivo para as interacoes
cotidianas.

Nesse sentido, embora ndo se sintam como alvo de agdes discriminatdrias, ou pelo

menos nao tenham relatado nada a respeito, as maes reconhecem a existéncia de representacoes
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negativas e inferiorizantes com relacdo a populacdo do campo em geral. Prova disso sdo os
comentdrios feitos a partir da histéria sobre o violeiro Z¢ Mirinha, contada no grupo focal, a
comegar pela questio da cultura caipira.

Entenda-se como “caipira” a populagao rural do interior de Sao Paulo, identificada
pelo modo de vida isolado e antiquado dos habitantes das dreas rurais quando comparado ao
modo de vida urbano, segundo Bortoni-Ricardo (2011, p. 34, apud CANDIDO, 1964).

Historicamente, os tragos principais da cultura caipira foram a segregacdo da
influéncia urbana; o isolamento cultural, com formas sociais baseadas em uma economia de
subsisténcia e nas praticas de solidariedade mutua; o sentimento de territoriedade comum; a
ética da solidariedade, manifesta na participacdo dos vizinhos nas tarefas agricolas, nas
atividades tradicionais religiosas e de lazer, de acordo com Bortoni-Ricardo (2011, p. 36, apud
CANDIDO, 1964). A autora (2011) enfatiza que as tendéncias a urbanizacdo e a
industrializacdo afetaram profundamente o isolamento cultural dos caipiras, tornando-os mais
proximos da cultura urbana, pelos processos migratorios.

Portanto, ao considerar o contexto histérico e a cultura caipira do homem do campo
do interior do estado de Sao Paulo, bem como as mudangas significativas em seu modo de vida
provocadas pela crescente relacdo campo-cidade, pode-se afirmar que a realidade dos sujeitos
investigados na pesquisa possui caracteristicas especificas que os diferem dos sujeitos do campo
estudados pela literatura académica disponivel. Esta constatacdo € fundamental para a
compreensdo da pesquisa, que trata especificamente do campo paulista, reconhecendo, por meio
dos estudos da psicologia histérico-cultural, que os sujeitos percebem sua realidade a partir de
seu proprio contexto e a partir do processo historico no qual estdo imersos.

Em contrapartida, os pressupostos norteadores para a constru¢do curricular da Matriz
Curricular (2012) garantem a valorizac¢ao das caracteristicas do contexto social de cada sujeito
envolvido no processo educativo da Educacao Infantil.

O eixo Natureza e Sociedade apresenta o compromisso de “valorizar as agdes e
pensamentos dos alunos, que expressam os seus conhecimentos, por meio das falas, costumes,
atitudes, vestudrios e producdes”, a fim de que se tenha educacio de qualidade (SME, 2012, p.
59). Além disso, em se tratando das ciéncias humanas, o eixo se propde a “trazer para a sala de
aula as caracteristicas de modos de vida de povos e grupos sociais que vivem distantes, em um
outro espaco, mas em um mesmo tempo historico, e de povos e grupos sociais que viveram no

passado” (SME, 2012, p. 61).
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Embora haja a sugestdo de se trabalhar com o conteido especifico sobre a
“organizacdo dos grupos sociais e seu modo de ser, de trabalhar e de viver”, os contetidos sao
definidos de acordo com a realidade e as necessidades de cada unidade escolar. Nesse sentido,
recai a responsabilidade para a equipe da escola em selecionar temas que tenham relacdo direta
com os interesses da clientela escolar. E possivel, neste caso, que a equipe de profissionais das
escolas urbanas tenha interesse por levar as criancas o conhecimento do modo de vida no
campo, ocorrendo o contrdrio com as escolas do campo, com propostas para que as criangas
conhecam as caracteristicas do modo de vida urbano. Dai a necessidade de se repensar a
realidade em que as criancas se inserem para nao se correr o risco de apresentar propostas
descontextualizadas e deformadas sobre a vida no campo e na cidade, sem que se estabelecam
os pontos de encontro e desencontro da diversidade cultural. E preciso que se considere,
portanto, a pluralidade do campo e da cidade.

No percurso da pesquisa, evidencia-se uma questao extrinseca ao recorte dos objetivos
propostos, mas que pode apresentar efeitos imediatos na dindmica de trabalho das unidades
escolares, o que implica diretamente na qualidade de ensino. Trata-se da questdo da formacao
dos profissionais que trabalham nas escolas como auxiliares dos professores. Na pesquisa, esses
educadores ndo foram considerados sujeitos participantes, apenas fizeram parte do quadro de
profissionais das escolas. Nas unidades escolares da rede direta, a contratacdo de agentes
educadores se faz por meio de processo seletivo publico, com a exigéncia de escolaridade a
nivel de Ensino Médio. Na creche conveniada, nao ha selecdo por concurso publico. De
dezesseis educadoras da instituicdo pesquisada, apenas uma € graduada em Pedagogia. As
quinze restantes possuem formacdo em Ensino Médio, sendo que cinco estdo cursando a
graduacio em Pedagogia.

Oliveira e Behrens (2014, p. 287), pesquisadoras na area da formacgdo docente,
afirmam que o fato de a Educacdo Infantil acolher profissionais do Ensino Médio carece ser
repensado, pois é uma realidade do Brasil e dificilmente isto acontece em outros paises”. A
justificativa apoia-se no consenso de que a atuacdo docente neste nivel de ensino precisa ser
realizada por pedagogos, ou ainda, profissionais com ampla experi€ncia e aprofundamento
tedrico para o trabalho na Educacao Infantil. De fato, a composicao do quadro de profissionais
com formag¢do em Ensino Médio compromete a qualidade de ensino das escolas, considerando
que, sem formacdo adequada, sem conhecimentos e experiéncias sobre o desenvolvimento da

crianga, acabam por improvisar a docéncia, mesmo que tenham boa-vontade em acertar.
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Por se tratar de uma questdo a parte, ou um achado extra, em meio as andlises dos
resultados, propde-se a reflexdo acerca dessa realidade que, muitas vezes, esconde-se atrds de
aparéncias. Daf a finalidade de um olhar critico, com o propésito de compreender a realidade e
discutir perspectivas de enfrentamento.

Todavia, o esfor¢o para se alcancar os objetivos delineados no inicio da pesquisa
justifica-se pela possibilidade de diferentes leituras, partindo da perspectiva sécio-histdrica, em
que se considerem as experiéncias culturais dos sujeitos envolvidos, bem como da pesquisadora
em seu processo de escrita, e dos que se interessarem pela leitura da dissertagao.

Para a constru¢do do exercicio de reflexdo nesta pesquisa foram marcantes dois
momentos. O primeiro, considerado um periodo de imers@o nos dados coletados no cotidiano,
a partir das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. O segundo, marcado pelo complexo
exercicio do distanciamento, na tentativa de apreciar a realidade de “fora” e dela abstrair
conclusdes. Nesse sentido, pode-se afirmar que o segundo momento marca acentuadamente os
limites desta pesquisa, considerando a posi¢do da pesquisadora como profissional de carreira,
atuante hd mais de trés décadas na rede de ensino investigada por ela.

E notério que exista um reconhecimento piiblico da comunidade quanto a4 qualidade do
trabalho desenvolvido pela Secretaria de Educagdo. Assim como € fato que outros municipios
da regido manifestem esse reconhecimento, apreciando como modelo o sistema educacional da
Rede de Ensino Municipal. Por esse motivo, foi importante o conhecimento da trajetdria da
REM, ao longo de quase sete décadas de histdria, o que induz a compreensao da atual proposta
pedagogica, dos conceitos e das metodologias empregados recentemente, cujos resultados
apontam para a educagdo de qualidade.

Sabe-se que a década de 1980 foi decisiva para a expansao da Divisdo de Educacao

Infantil, acompanhando as ideias recentes que despontavam na época quanto a formulacdo de
uma consciéncia e de nova postura em relacdo aos estudos sobre a crianga e seus direitos. Na
década de 1990, h4 registros oficiais da preocupa¢cdao com a melhoria da qualidade de ensino
nas escolas da drea rural, a partir da reflexdo da vida simples da populacdo do campo em
contraste com o desenvolvimento tecnolégico do municipio. No periodo seguinte, na década
de 2000, a criagdo do Sistema Municipal de Ensino abriu novos rumos para a educagio
municipal. Hoje, na década de 2010, com a universalizacao da Educag¢do Infantil, novas a¢oes
sdo projetadas para o futuro, no sentido de garantir a qualidade no atendimento a demanda,

sem deixar para um segundo plano a qualidade de ensino.
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O contexto histérico merece consideracdo neste estudo para se refletir sobre as
representacdes construidas entre maes da comunidade e as professoras das unidades escolares.

Nao se trata, portanto, de uma pesquisa que pretenda trazer esses dados com a
finalidade de se reforcar as acdes, positivas ou negativas, da politica publica municipal, ou
mesmo dos partidos politicos envolvidos.

Ao contextualizar a educacao municipal pretende-se revelar a realidade pela 6tica dos
sujeitos envolvidos, maes e professoras das escolas infantis do campo. Deflagrada a realidade,
€ preciso apontar sugestdes para os desafios que se colocam cotidianamente. Um desses
desafios pode emergir da questdo do trabalho direcionado a rede conveniada. A melhoria da
qualidade de ensino que se proclama no municipio deverd passar pelo crivo de todas as
instancias da educacao, equiparando a formagao docente realizada nas escolas da rede direta a
formacao instituida para as escolas da rede conveniada.

O Programa “Mesa Educadora”, implantado desde 2008 na Secretaria de Educacdo,
tem a finalidade de articular as diretrizes e os principios da rede direta de ensino com a rede
conveniada.

O programa tem como objetivo atingir a participacdo de todos os segmentos
profissionais contratados pelas escolas conveniadas, sejam professores, educadores,
cozinheiros, auxiliares de servigos gerais, pedagoga e demais funciondrios que compdem o
quadro das unidades escolares. A ideia central é a de oferecer subsidios para que esses
profissionais reflitam sobre a pratica, ampliem o conhecimento e vivenciem os procedimentos
para qualificar o fazer pedagdgico. Tecnicamente, o programa é constituido por um conselho
formado pela parceria com organizacdes € empresas da comunidade local, que investem na
captacao de recursos para viabilizar as propostas e a formacao dos profissionais atendidos.

A formacao € feita por um grupo de orientadores de ensino da SME, em encontros
semanais, durante o ano letivo, com a abordagem de temas que resgatem a valorizagao dos
profissionais, orientem as atribuicdes e competéncias, bem como discutam as a¢des do cuidar
e educar no espaco escolar.

A iniciativa tem apresentado resultados positivos para a formacgao desses profissionais
contratados pelas entidades mantenedoras das unidades conveniadas, porém hd um processo
longo para se atingir a exceléncia do trabalho, considerando o limitado poder de atuacdo da
Secretaria de Educagio em todas as a¢des desenvolvidas por essas escolas. E preciso, portanto,
adequacdo as propostas, didlogo permanente com as institui¢des e um esfor¢o coletivo intenso
para a formagdo e supervisdo, com o proposito de se alcancar a igualdade das condi¢des de

trabalho dos profissionais da Educacao.
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Os baixos saldrios, a falta de qualificac@o dos professores e a precariedade dos recursos
materiais da rede conveniada revelam uma das desigualdades mais perceptiveis da educacao do
municipio. Por conseguinte, a partir desse pressuposto, infere-se na desigualdade das condi¢des
de oferta do ensino de qualidade as criangas do municipio atendidas pelos CECOIs e CEDINSs.

Constata-se a necessidade da intervenc@o de uma politica publica que ndo apenas
priorize a qualidade no atendimento a demanda, zerando as listas de espera das escolas, mas
que, acima de tudo, envolva-se com a questdo da democratizacdo da qualidade de ensino da
rede conveniada, promovendo a igualdade de oportunidades as criancas e aos professores,
enquanto cidaddos de direitos e sujeitos ativos no processo dinamico e transformador da
historia.

Dentro das limitacdes desta pesquisa, aponta-se ainda uma lacuna sensivelmente
exposta: no mosaico de vozes, a voz da crianga ndo se fez ouvida. Considerou-se a mae como
porta-voz da crianga, por se tratar de uma pesquisa sobre a escola de criancas pequenas, até
cinco anos. Entretanto, a escuta da crianga, como sujeito central, traria novas perspectivas de
andlise, a partir do tripé “crian¢a/mae/professor’.

Repensando o processo ciclico da pesquisa, a escolha da epigrafe na primeira pagina
merece algumas consideragdes: A Utopia é a imaginagdo criadora, exigente, que faz presente
o futuro real, a partir do presente passivel de ser transformado e melhorado (GUARESCHI,
2003, p. 162). A epigrafe traduz o pensamento da pesquisadora com relagcdo ao objetivo geral
do estudo. A proposta de compreender a questao da qualidade de ensino da Educacdo Infantil
no campo, a partir das representacdes sociais de professoras e maes de alunos, supde a criagao
de um mosaico de vozes dos sujeitos, com seus desejos, expectativas, saberes, opinides, crengas
e valores. Desse modo, a Teoria das Representacdes Sociais pode ajudar a compreender a
realidade do contexto educacional, a partir das priticas que se desenvolvem frente as
representacdes construidas, sejam dos profissionais da institui¢do escolar, das pessoas da
familia ou da comunidade. Logo, o comprometimento do sujeito com a sua realidade pode
provocar as transformacgdes do presente passivel de ser melhorado.

Nesse sentido, torna-se pertinente reafirmar o que disse Moscovici (2015, p. 45),
quanto as representagdes sociais. Elas revelam tracos culturais e possuem um carater histérico,
dentro de uma sociedade pensante, sujeita a transformacgdes produzidas pelos proprios sujeitos

em suas inter-relagdes sociais, longe de serem meros receptores passivos. O senso comum se
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transforma a medida que mudam os problemas da sociedade, o que contraria a concepg¢ao de
que a ciéncia popular seja arcaica, estdtica e tradicional. Portanto, os professores participam
desse movimento dindmico no espago escolar, bem como as familias nas interacdes sociais,
sendo considerados sujeitos ativos na sociedade, produtores de transformacoes.

Finalmente, com essa pesquisa, espera-se despertar o interesse para novas discussoes
e motivar a troca de saberes, experiéncias e valores entre profissionais da drea acerca do tema.

Espera-se, além disso, provocar o desejo por transformagdes.
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APENDICE I

Instrumento Quantitativo de Coleta de Dados - Questionario

1) Com relagdo a escola em que a pesquisa estd sendo realizada, vocé é:
(...) mae ou responsavel por aluno

(...) professor

(...) profissional da escola

2) Qual a sua idade?

3)Qualoseusexo?( )M ( )F

4) Qual o seu nivel de escolaridade?

() ndo escolarizado () ensino fundamental incompleto

() ensino fundamental completo () ensino médio incompleto

() ensino médio completo () ensino superior incompleto

() ensino superior completo () p6s-graduagdo

5) Onde vocé reside? ( ) area urbana () area rural

6) Se vocé reside na drea rural, hd quanto tempo? . Comente sobre os motivos de

sua escolha por residir no campo:

7) Se vocé for mae, pai ou responsdvel por aluno, com que frequéncia voce vai a escola de seu
filho?

() todos os dias () mais de 2 vezes na semana () apenas um dia na semana

8) Se voce for professor ou profissional da escola, hd quanto tempo trabalha em escola da drea
rural? Comente sobre sua opg¢ao por trabalhar no campo:

9) D¢ a sua opinido sobre a escola de Educacao Infantil na drea rural. Ela € importante? Por
que?

10) O que poderia ser feito para melhorar a escola de Educacao Infantil deste bairro?




APENDICE II
Instrumento Qualitativo de Coleta de Dados - Roteiro do Grupo Focal

Sujeitos: Maes de alunos
- Por favor, fale-me sobre a vida no campo. Como € viver aqui?
- Descreva-me a escola de Educacao Infantil na drea rural.

- Conte-me como € frequentar essa escola.

- Gostaria que me vocé desse alguns exemplos do que o seu filho aprende na escola.

- Fale-me sobre o que vocé acha que a escola deve ensinar no campo.

- Se vocé pudesse apontar o que a escola ensina na area rural, o que vocé falaria?
- Conte-me se voceé participa da vida da escola. Como?

- Fale-me: vocé discute na escola o que € bom 14 e o que precisa melhorar?

- Se vocé pudesse mudar a escola do seu bairro, como ela seria?

Sujeitos: Professores
- Por favor, fale-me sobre a vida no campo.

- Descreva-me: como € trabalhar em uma escola no campo?

- Conte-me como foi a sua primeira experiéncia em trabalhar em uma escola no campo?

- Descreva para mim como € a crianga do campo que vem para a escola?
- Ao seu ver, o que a escola oferece para essa crianga?
- Descreva-me como deveria ser a escola na area rural, ao seu ver.

- Relate sobre como os pais participam da escola.

- De acordo com a sua experiéncia: o que € importante ensinar na escola do campo?

- Conte-me como vocé veio trabalhar aqui. Por que vocé optou pela escola do campo?

- Descreva-me como vocé vé o relacionamento da familia com a escola.

- Conte-me como € o relacionamento entre os professores de sua escola.

- Fale-me das dificuldades encontradas no trabalho na drea rural.

- Descreva como vocé trabalha os conhecimentos que a familia traz para a escola?

- Se vocé pudesse mudar a escola do campo, como ela seria?
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ANEXO I - Oficio

Oficio PPG — DH n° 012/2014
Taubaté, 03 de julho de 2014.

Prezado (a) Senhor (a)

Somos presentes a V. S. para solicitar informacdes necessdrias a Elaboracdo de Projeto de
Pesquisa para Dissertagido de Mestrado da aluna Célia Gomez Sardinha da Silva, do Curso de Mestrado
Profissional em Educacdo da Universidade de Taubaté, intitulado “As representacdes sociais da
educacao infantil no/do campo para docentes e maes dos alunos, em uma cidade do Vale do
Paraiba Paulista”, sob a orienta¢do da Profa. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon.

Certos de que poderemos contar com sua colaboracdo, colocamo-nos a disposi¢ao para maiores
esclarecimentos no Programa de Pés-Graduacdo da Universidade de Taubaté, no endereco Rua
Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.020-040, telefone (12) 3624-1657.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de

estima e cordialidade.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon
COORDENADORA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
DESENVOLVIMENTO HUMANO - PPGEDH

IImo Sr. Célio da Silva Chaves

Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo José dos Campos — SP
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ANEXO II - Termo de Autorizaciao

Sao José dos Campos, 04 de agosto de 2014.

Oficio n° 1529/SME/14

Senhora Coordenadora,

Em resposta ao oficio PPG-DH n° 012/2014, de 03/07/14, informamos que a senhora
CELIA GOMEZ SARDINHA DA SILVA esti autorizada a solicitar informacdes necessdrias
elaboragdo do Projeto de Pesquisa para a Dissertagcdo de Mestrado ‘“‘As representacoes sociais da
educacio infantil no/do campo para docentes e méae dos alunos, em uma cidade do Vale do Paraiba
Paulista’, junto a Secretaria Municipal de Educacao.

Atenciosamente,

CELIO DA SILVA CHAVES
Secretdrio Municipal de Educacio

Ilma. Senhora
PROF? DR* EDNA MARIA QUERIDO DE OLIVEIRA CHAMON
Coordenadora do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo e Desenvolvimento Humano — PPGEDH

Taubaté - SP
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ANEXO III - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o(a) sr.(a) para participar da pesquisa denominada As representacgoes sociais da educacio
infantil no/do campo para docentes e mies dos alunos, em uma cidade do Vale do Paraiba Paulista, que tem
o objetivo de identificar as representagdes sociais que envolvem o universo de ‘ser professor” de educacgdo infantil

no/do campo, num espago diferenciado com suas particularidades socioculturais.

Sua participagdo acontecerd mediante o preenchimento de um formuldrio, respondendo a questdes
formuladas pela pesquisadora, em encontros previamente agendados, para a forma¢do de um grupo focal. Nao ha
previsdo de riscos ou desconfortos nessa participacdo voluntdria, mas se julgar necessirio, seu consentimento
podera ser retirado a qualquer tempo, sem nenhum tipo de prejuizo. Os encontros para o grupo focal acontecerdo
em trés etapas e dias distintos. A cada encontro haverd a apresentacdo oral de uma histdria relacionada ao tema a
ser pesquisado, ou seja, sobre o trabalho do professor na escola de educacgdo infantil no campo, sendo que cada
participante poderd emitir sua opinido sincera sobre os aspectos abordados pela histéria. Os encontros serdo

filmados e as falas serdo gravadas para a posterior transcricao dos dados coletados.

Uma das vias desse Termo ficard sob sua posse e a outra, de posse da pesquisadora responsavel. Os dados
coletados, assim como os procedimentos para a andlise, ndo permitirdo a identificagcdo dos sujeitos, sendo garantido
o sigilo das informagdes e o anonimato dos sujeitos envolvidos. Os dados, as transcricdes das falas e os
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora, por um periodo de 5 (cinco) anos, e,
apos esse periodo de tempo, serdo destruidos.

Sua presenca muito contribuird para a constru¢cdo de conhecimentos nesta drea de estudo, agradecendo

antecipadamente pela aceitacdo do convite de participac¢do da pesquisa.

Prof® - Célia Gomez Sardinha da Silva

Pesquisadora responsavel - Universidade de Taubaté
Telefone para contato - (Inclusive ligacdes a cobrar)
E-mail — cgsds@uol.com.br

¢ CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG , abaixo assinado,

concordo em participar da pesquisa As representacdes sociais da educacgao infantil no/do campo para docentes
e maes dos alunos, em uma cidade do Vale do Paraiba Paulista, como sujeito. Fui devidamente informado e
esclarecido pela pesquisadora, Prof* Célia Gomez Sardinha da Silva, sobre a pesquisa e os procedimentos nela
envolvidos, de maneira clara e detalhada. Foi-me garantido o sigilo das informacdes por mim fornecidas, além de
ser informado de que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento que julgar necessario.

Local e data / / /

Nome ou carimbo:

Assinatura do sujeito:




