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RESUMO

SILVA, Maria do Nascimento. O que aprendemos com 0s bebés? Uma experiéncia de
pesquisa no bercario de uma creche publica de Niterdi. 2016. 142 f. Dissertacédo
Mestrado em Educacdo. Faculdade de Formacdo de Professores. Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Sdo Gongalo,
2016.

O presente trabalho visa apresentar a trajetoria de investigacdo da pesquisa de Mestrado
realizada em uma creche publica do municipio de Niter6i, regido metropolitana do Rio
de Janeiro. A creche delimitada para realizacdo do estudo apresenta-se engquanto um
espaco potente de valorizacdo das criangas pequenas, uma vez que busca desenvolver
préaticas educativas que reconhecem a(s) crianca(s) como produtora(s) de cultura e
sujeito(s) de direitos. As questbes que aprofundei na pesquisa surgiram a partir de um
longo periodo de imersdo vivido com o coletivo de bebés no cotidiano do bercario
pesquisado. Tais questdes dizem respeito a especificidade e organizacdo do trabalho
cotidiano com os bebés. O estudo foi fundamentado a partir do referencial tedrico da
Sociologia da infancia, referencial esse que foi fundamental na compreensao da infancia
enquanto uma construcdo historica, cultural e geograficamente contextualizada, bem
como as criangas que a compdem como atores sociais plenos e constituidos na cultura e
construtores de cultura. Nesse sentido, destaco a contribuicdo de autores como Faria
(2005), Sarmento (2005, 2007), Sirota (2001) e Finco (2011) dentre outros, no processo
de compreensdo e busca de superacdo do desafio que é o trabalho cotidiano e a pesquisa
com a pequena infancia.

Palavras-chave: educacdo infantil. criangas pequenininhas. pequena infancia. bebés.

cotidiano do bercério. sociologia da infancia.
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ABSTRACT

SILVA, Maria do Nascimento. What do we learn from babies? A research experience in
the nursery of a public day care in Niterdi. 2016. 142 f. Master's in Education thesis.
Teacher Training College. Post-Graduation in Education Program. Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. Sdo Gongalo, 2016.

This paper presents the trajectory of a Master's research investigation carried out in a
public day care in Niterdi city, metropolitan region of Rio de Janeiro. The day care
center chosen for the study is a powerful space of appreciation of small children, as it
seeks to develop educational practices that see child/ren as culture producer/s and
subject/s of rights. The issues | deeply analyzed in the research emerged from a long
period of immersion lived with the babies in the daily activities of the nursery. Such
issues refer to the specificity and organization of the daily work with babies. The study
was based on the theoretical reference of the Sociology of Childhood. This reference
was essential to understand childhood as a historical construction, cultural and
geographically contextualized, and children as full social actors formed in the culture
and constructors of culture. In this regard, | highlight the contributions of authors as
Faria (2005a), Sarmento (2005a, 2007b), Sirota (2001) and Finco (2011) among others,
in the comprehension process and attempt to overcome the challenge which is the daily
work and research with early infants.

Key-words: pre-school, children, babies, nursery daily activities, Sociology of
Childhood.
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1 - Primeiras Linhas: iniciando a conversa

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me
inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. (FREIRE, 1996,
p. 85)

Pensando sobre as palavras de Freire, entendo que esta pesquisa foi se
constituindo num processo de compreensdo e aprofundamento de minha trajetoria, de
meu ‘fazer’, sentir, compreender, refletir na educacdo infantil. Questbes que me
inquietaram no momento em que me vi diante do grupo de bebés com relacdo a
especificidade e da organizagdo do trabalho cotidiano com os pequenos, agora foram
retomadas e melhor elaboradas com e no movimento da pesquisa.

Sendo assim, concordo com Oliveira (2000) quando afirma que o ato de escrever
na pesquisa é um ato indissociavel do nosso pensamento, ato esse que tem me ajudado
tanto da minha agdo, quanto na organizagdo do meu pensamento, das minhas ideias, do
meu olhar sobre a pequena infancia.

Partindo do pressuposto de que a crianca tem muito a dizer, que possui logicas
diferentes, maneiras préprias de entender o mundo e, estando eu estimulada a conhecer
suas perspectivas me desafiei a pesquisar os bebés, buscando conhecer melhor esses
sujeitos tdo pouco conhecidos e ainda téo invisibilizados nos espacos de atendimento da
educacdo infantil.

Desde o inicio da minha graduacdo em Pedagogia, a Educacdo Infantil tem
despertado meu interesse, cheguei a ser bolsista na Creche UFF e, embora a experiéncia
tenha se dado em um periodo curto, posso afirmar que foi bastante significativa isso
porque neste espaco educativo hd uma preocupacdo por parte de todos, de ndo so
valorizar a educagdo, mas também contribuir para a formacdo de um saber docente
autbnomo que possa compreender a complexidade da educagdo da(s) infancia(s)
brasileira(s).

A experiéncia de ter sido bolsistas na creche UFF foi meu primeiro contato com
o trabalho sistematico na Educacdo Infantil. O curriculo da creche era organizado
através de projetos, o que me ofereceu uma excelente oportunidade de pensar o

cotidiano do trabalho pedagogico na Educacéo Infantil.
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A Creche UFF organiza e orienta o seu trabalho pedagdgico cotidiano através a
pedagogia de projetos fundamentada em Fernando Hernandéz (1998), através do qual
procura estabelecer uma rede entre contedos, projetos e agentes, de maneira que a
producdo do conhecimento nunca é efetivada de forma individualizada, mas partindo
sempre da interacdo entre sujeitos (professores(as)/criancas) e meio sécio-cultural, de
maneira que a crianca seja capaz de ampliar seu universo simbolico a partir do contato
com outras pessoas e objetos culturais da atualidade.

Acredito que planejar e oportunizar a participacdo das criangas no desenrolar de
uma pesquisa é algo totalmente desejavel e vidvel. No entanto, um dos grandes desafios
para nés que queremos nos constituir como pesquisadores(as) da infancia € a utilizacdo
de uma préatica investigativa com as criancas e nao apenas sobre elas. Nesse sentido,
busquei ouvir/escutar as criangas explorando suas maultiplas linguagens no decorrer da
pesquisa. Fez-se necessario uma relacdo estreita com as familias e uma escuta sensivel
(BARBIER, 1998) de minha parte, objetivando que se estabelecesse uma relacdo
dialdgica com os pequenos atraves de outras formas de linguagens, como por exemplo,
os olhares, 0s gestos e o corpo, a linguagem corporal dos bebés como possibilidade
comunicacional.

O referencial teérico e metodolégico da Sociologia da Infancia me ofereceu
importantes aportes tedricos que foram fundamentais na compreensdo e no desafio de
pesquisar a pequena infancia. A partir dos estudos que vém sendo conduzidos por
autores como Sarmento (2007), Corsaro (2011), Faria & Finco (2011), dentre outros,
podemos ter uma maior fundamentacdo politica e epistémica sobre as criangas e seus
modos de ser e de estar no mundo.

Portanto, nos esforcamos em todo o processo de desenvolvimento da pesquisa,
para ndo pensar e tomar oS pequenos como seres incompletos ou subalternizados,
buscando adotar uma vigilancia epistémica que superasse a perspectiva adultocéntrica
ainda muito presente em nossos olhares sobre as criancas. Especialmente sobre os
bebés, sobre aqueles que ainda ndo falam.

O estudo que desenvolvi para a elaboracéo de minha dissertacdo aborda questdes
que dizem respeito a especificidade e organizacdo do trabalho cotidiano com os/as
bebés. Ou seja, procurei investigar as possibilidades educativas do trabalho pedagdgico
com os bebés num espago publico de educagdo infantil, considerando as experiéncias e

as multiplas relacbes/interacfes que estes vivenciam no cotidiano do bercario.
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De modo geral, um dos aspectos que envolvem a educacéo infantil diz respeito a
concepcao de infancia e ao curriculo desenvolvido nas instituicdes educativas. Estas
questdes e opcdes influenciam o trabalho pedagogico que vem sendo desenvolvido nas
creches e pré-escolas. Sendo assim, alguns questionamentos comecaram a me inquietar,
e se colocaram no momento como questdes a serem investigadas em minha trajetoria no
mestrado em Educacéo e foram norteadoras na minha inser¢do no campo.

v 1) Que préaticas educativas podem ser construidas e desenvolvidas nas
escolas de educacdo infantil, de modo que sejam favoraveis as criangas
pequenininhas?

v'2) Existe um curriculo para educacdo infantil na UMEI investigada?
Quais as concepgdes pedagdgicas que o norteam? O trabalho pedagogico
desenvolvido na UMEI pesquisada tem buscado promover/favorecer
situacBes nas quais as criangas pequeninhas possam se expressar nas
mais variadas formas, sentimentos e ideias?

v' 3) Como se estruturam os processos de formacdo humana na escola de
Educacao infantil, sobretudo aqueles direcionados aos bebés?

v 4) Como se ddo as relagOes/interacdes estabelecidas entre bebés, com os
adultos e com as criangas maiores?

v' 5) Como os(as) profissionais docentes enxergam os/as bebés? Como se

dao as préticas direcionadas a esses sujeitos?

A arquitetura da dissertagdo foi estruturada em trés capitulos. No primeiro
capitulo, apresento 0 meu memorial de formacédo refletindo sobre os aspectos mais
relevantes e significativos de minha trajetéria de vida e profissional, e de como através
de meus percursos, me relaciono com o tema/problema de minha pesquisa no mestrado.
Inicio a narrativa a partir da minha infancia, vou percorrendo os caminhos de minha
atuacdo profissional, passando pelas trilhas da minha vida académica até chegar ao
Mestrado. Ainda nesse capitulo, trago uma discussdo sobre as concepcfes de criangas e
infancia a partir das contribuicbes de autores como Aries (1978), Tavares (2003),
Kuhlman Jr e Fernandes (2004), dentre outros. Além de apresentar em linhas gerais
como se inicia o atendimento da educacdo infantil no Brasil, a fim de contextualizar o

cenario do atendimento da primeira infancia. Para isso, irei buscar um dialogo com
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autores tais como: Guimardes (2008), Kramer (2011), Tavares (1992), Nunes e Leite
Filho (2013). Em seguida irei apresentar o contexto da rede municipal de Niterdi, por
entender ser pertinente expor um panorama no que diz respeito as politicas para as
criancas pequenas no municipio investigado.

No segundo capitulo, trato dos aspectos tedricos metodolégicos de minha
pesquisa. Sendo assim, incialmente trago autores que tém me ajudado com a ‘indicagdo
de caminhos’ da investigacao com as criangas tais como: Kramer (2002), Faria ¢ Finco
(2011), Sarmento (2007) Dermatini et al (2009), Quinteiro (2002), etc. Apresento 0s
recursos metodoldgicos que fiz uso a partir da orientacdo da pesquisa de cunho
etnogréfico, que é uma metodologia oriunda da Antropologia. Realizo uma discusséo
sobre o uso da fotografia na pesquisa, abordando os aspectos éticos do uso da imagem
das criancas e 0s aspectos relacionados ao seu uso enquanto um recurso metodoldgico.
Num segundo momento, contextualizo o local da pesquisa e mais adiante trago as
narrativas de minha experiéncia de insercdo no campo. Em seguida, apresento as
professoras e as criancas do bercario. Ainda nesse capitulo, apresento uma discussao
acerca das contribuicGes da Sociologia da Infancia para a compreensdo das criangas
enquanto autores/atores sociais plenos. Para isso buscarei suporte teérico em Faria
(2005), Aquino (2013), Sarmento (2005, 2007), Sirota (2001) e Finco (2011).

No terceiro capitulo, proponho-me a discutir as concepcbes pedagdgicas que
norteiam o curriculo na educacéo infantil, bem como as praticas educativas que podem
ser construidas e desenvolvidas com as criangas. Nesse sentido, irie buscar um dialogo
com autores como: Faria (2009, 2011), Barbosa (2006, 2008), Aquino (2013), Kramer
(20114, 2011b, 2000, 2002), Russo (2007), dentre outros. Nesse capitulo ainda, discuto
como é desenvolvido o trabalho pedagdgico com os/as bebés no contexto da creche

investigada.
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1.1 Um Pouco de Mim: o Vivido e o Narrado

"- S&0 as minha memdrias, dona Benta.
- Que memorias, Emilia?
- As memorias que o Visconde comegou e eu estou concluindo. Neste
momento estou contando o que se passou comigo em Hollywood, com a
Shirley Temple, o anjinho e o sabugo. E um ensaio duma fita para a
Paramount.
- Emilia! exclamou dona Benta. Vocé quer nos tapear. Em memorias a gente
sO conta a verdade, 0 que houve, 0 que se passou. Vocé nunca esteve em
Hollywood, nem conhece a Shirley. Como entdo se pde a inventar tudo isso?
- Minhas memorias, explicou Emilia, sdo diferentes de todas as outras. Eu
conto o que houve e o que deveria haver[...]"

(Monteiro Lobato, 1950, p.129)

Ao ler o fragmento acima em um artigo que tratava do tema narrativas,’ tal
leitura fez muito sentido para mim, pois eu estava me questionando no momento no
como narrar “memorias” sem ser traida pela minha memoéria, e ainda no como narrar ¢
ter a certeza de que foi exatamente desse jeito que ocorreu determinado fato. Serad que
por ja ter passado tanto tempo e agora rememorando, conto do jeito que gostaria que
tivesse acontecido? E ndo do jeito que realmente ocorreu? Assim como Mattos (2013),

penso que:

[...] a escrita de si caminha como um dispositivo potente para uma
autorreflexdo. Nesse sentido, acredito que ndo sera facil, mas tentarei, a cada
linha tracada, compartilhar as experiéncias que marcaram minha vida e que
hoje se fazem lembrangas a serem narradas. (2013, p. 18)

(13

Segundo o dicionario on-line Léxico da lingua portuguesa, memoria é “a
faculdade através da qual o individuo é capaz de preservar ideias, imagens ou outras
coisas; funcdo que permite a conservagdo de experiéncias do passado, manifestando-se
normalmente atraveés de lembrancas ou comportamentos; lembranca, reminiscéncia,
rememoragao ou recordacao.”

Em uma de nossas aulas da disciplina de Seminario de Pesquisa tivemos uma
importante discussdo sobre memdria. A professora Monique esclareceu que, ao
narrarmos fatos vividos, “estamos narrando reminiscéncias”, que consistem na maneira

como interpretamos o que foi vivido por nds e que carregamos como verdade. A

' CONTA-ME AGORA! As narrativas como alternativas pedagdgicas na pesquisa e no ensino, escrito
pela professora Maria Isabel da Cunha.
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professora Inés observou que de fato a memdria é inventiva, e que nos recriamos
situacbes do passado. Nesse sentido, Cunha (1997) afirma que € comum na narrativa
“pessoa destacar situacdes, suprimir episodios, reforcar influéncias, negar etapas,

lembrar e esquecer (p.3).”

Ainda segundo Cunha (1997):

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstréi a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a
narrativa ndo € a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representacéo que
deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da prdpria
realidade. (CUNHA, 1997, p. 3)

Para o historiador Jacques Le Goff , a memdria é um importante instrumento de

dominacdo e manipulacdo dos grupos dominantes nas sociedades.

[...] @ memdria coletiva foi posta em jogo de forma importante na luta das
forgas sociais pelo poder. Tonar-se senhores da memoria e do esquecimento é
uma das grandes preocupagdes das classes, dos grupos, dos individuos que
dominaram e dominam as sociedades historicas. Os esquecimentos e 0S
siléncios da historia sdo reveladores destes mecanismos de manipulacéo da
meméria coletiva.

(LE GOFF, 2003, p. 422)

Acredito que narrar histérias de vida de professores e de professoras implica
poder narrar a historia a contrapelo como nos provoca Benjamin, ou como sugere Cunha
(1997): “A perspectiva de trabalhar com as narrativas tem o propdsito de fazer a pessoa
tornar-se visivel para ela mesma (p. 6).”

Buscando tornar a minha histéria escolar visivel para mim mesma, recupero na
memoria que iniciei minha vida escolar aos sete anos, quando ingressei na classe de
alfabetizacdo em uma escola particular situada em Maria Paula/SG. Estudei até a 42
série, hoje 5° ano, em escolas particulares com bolsas de estudo, isso porque ndo havia
na época nenhuma escola publica perto da minha casa. Moro até hoje no bairro em que
nasci e cresci, fui acompanhando gradativamente seu crescimento e urbanizacdo. Apesar
de o bairro hoje em dia possuir escolas publicas, ainda ndo sdo em numero suficiente
para atender a demanda local, visto que muitas criangas precisam procurar vagas em
escolas de outros bairros proximos ou em escolas particulares. Meus sobrinhos, outras
criangas da minha familia e de vizinhos proximos passaram e passam por isso.

Tenho 6timas recordagdes da minha infancia, embora ndo tenha como recuperar

todos os momentos. Recordo que ndo tinhamos muitos brinquedos e como no poema de
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Manoel de Barros eu, uma das minhas irmas, que é um ano mais nova do que eu, e

nossos primos, “fabricavamos” nossos brinquedos e brincadeiras.

Isto porque a gente foi criada em lugar onde ndo tinha brinquedo fabricado.
Isto porque a gente havia que fabricar os nossos brinquedos: eram boizinhos
de osso, bolas de meia, automoveis de lata. Também a gente fazia de conta
que sapo € boi de cela e viajava de sapo. Outra era ouvir nas conchas as
origens do mundo. (Barros, 2008, p.63)

Quando eu era crianga, lixeiro era uma coisa que eu ndo sabia que existia, pois
ndo havia coleta de lixo onde moro. Todo o lixo era queimado em um canto reservado
para esse fim. Lembro que costumdvamos reunir “coisas” desse lixo para nossas
brincadeiras, como latas de 6leo, de leite e de outros mantimentos. Empilhdavamos as
latas para depois derruba-las, ou ainda, as usavamos para brincar de “taco”, além de
juntarmos tudo para brincar de “mercadinho”.

Era uma infinidade de brincadeiras: bolinha de sabdo feitas a partir de um
canudo de caule de mamao e sabdo em pd, amarelinha, pique, jogos cantados do tipo
“meus pintinhos venham c4”, de soltar “ratinho” (uma espécie de cafifa feita com folha
A4 ou de caderno), subir em arvore, além de “pegar frutas”, como me lembrou minha
prima Daniella. Andavamos longas distancias em outros sitios proximos para pegar
jameldo e outras frutas. Brincdvamos ainda de “corrida maluca”, uma brincadeira
inspirada em um desenho animado, a qual consistia em dar voltas ao redor da casa
“montada” em cabo de vassoura. Essa brincadeira sempre gerava um conflito porque eu
e minha prima queriamos ser a Penélope charmosa, heroina de um desenho infantil da
época. O conflito que era amenizado pelo seu irmdo que organizava a corrida e fazia
duas rodadas para que cada uma de n6s pudesse ser a personagem favorita.

Diz o ditado popular que “Deus protege as criancas, os bébados e os loucos”,
deve ser verdade, pois muitas vezes brincavamos em cima de uma laje completamente
aberta, sem nenhuma prote¢cdo e ninguém nunca caiu de la ou da arvore (uma
mangueira) que usavamos para subir na laje. Assim como ninguém se queimava
brincando de “comidinha”. Faziamos a “comidinha” de verdade em um “fogao a lenha”
que era improvisado com tijolos e, para cozinhar, usavamos galhos secos. Novamente

trago as palavras de Manoel de Barros que tdo bem definiu 0 que vivi.

[...] Cresci brincando no chéo, entre formigas. De uma infancia livre e sem
comparamentos. Eu tinha mais comunhdo com as coisas do que comparacao.
Porgue se a gente fala a partir de ser crianga, a gente faz comunhdo: de um
orvalho e sua aranha, de uma tarde e suas garcas, de um passaro e sua arvore.
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Entdo eu trago das minhas raizes crianceiras a visdo comungante e obliqua
das coisas. Eu sei dizer sem pudor que o escuro me ilumina. E um paradoxo
que ajuda a poesia e que eu falo sem pudor. Eu tenho que essa visdo obliqua
vem de eu ter sido criangca em algum lugar perdido onde havia transfusdo da
natureza e comunhéo com ela. Era 0 menino e os bichinhos. Era 0 menino e o
sol. O menino e o rio. Era 0 menino e as arvores. (Barros, 2008)

Figura 1. Foto da minha irm& no quintal que era
palco de nossas brincadeiras

Figura 2. Eu, minha irma e nossos primos, parceiros de infancia
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Figura 3. Laje onde costumavamos brincar, acima minha irma e parte do
quintal onde também era nosso espaco das brincadeiras

Ainda na infancia, lembro-me de uma experiéncia bastante significativa que me
marcou de maneira impar, que foi a primeira vez que fui ao cinema. Nesse dia nem
consegui dormi direito, tamanha a excitacdo/deslumbramento. Foi um filme dos
trapalhdes, “os saltimbancos trapalhdes”. Geralmente, cOStumo assistir mais de uma vez
aos filmes que gosto, mas nesse caso, até hoje ndo assisti novamente, em uma atitude
inconsciente tento preservar aquela emogéo.

Como ja mencionado, aos sete anos ingressei na escola, na classe de
alfabetizacdo. Era um mundo téo fora da realidade que vivia, que no primeiro dia de
aula esqueci a mochila com todo o material escolar dentro do énibus, quando estava

indo para a escola. Como naquela época a legislacdo determinava que o ano letivo fosse
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de 180 dias e as aulas iniciavam em marco, ndo fiquei muito tempo sem material
escolar, pois no més seguinte era meu aniversario € a professora me deu um “kit
escolar” com os materiais que havia perdido.

Tenho poucas lembrancas dessa escola. Recordo-me do refeitorio que era uma
local de encontro, por ser uma escola bem pequena, todas as turmas faziam o lanche
juntas e era 0 momento de encontrar com minha irma e primos. O refeitério era uma
varanda aberta que tinha uma parede decorada com 0s personagens de um desenho
animado chamado “barba papa”.

Apesar das poucas memorias dessa época, lembro-me de que fui alfabetizada
com a cartilha. Era comum a professora chamar os alunos um a um em sua mesa para
“tomar” a leitura da cartilha. O educador Paulo Freire, ao longo de sua obra criticou a
metodologia utilizada por alguns alfabetizadores, assim como o uso de cartilhas na
alfabetizacéo.

Segundo o autor (2014), certas concepcdes de alfabetizacdo sdo mecanicistas,
vao depositando palavras sem sentido nos alfabetizandos, chamou essa concepcéo de
“educagdo bancaria”. A alfabetizagdo, assim, se reduz ao ato mecanico de “depositar”
palavras, silabas e letras nos alfabetizandos. Infelizmente tal critica ainda € muito atual,
uma vez que é comum observar que muitos professores ainda adotam essa concepcao
para alfabetizar. Algumas professoras dizem ndo utilizar cartilha ou livro didatico, no
entanto, ao observar “as folhinhas mimeografadas” percebo que nada mais sao do que

copias de cartilhas.
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Figura 5. Festa do livro na conclusdo da alfabetizacéo

Era uma crianca extremamente timida e introspectiva, ndo abria a boca por nada
na sala de aula, e era muito lenta para copiar do quadro, ndo tendo pressa, gquase

desenhando as letras, num tempo lento que dava outro sentido aquela atividade
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aparentemente tdo sem sentido, como diria Manoel de Barros “tenho em mim esse
atraso de nascenca”. Num dia, quando estudava na 2* série, prendi meus dedos na
Kombi do transporte escolar e, por incrivel que pareca, copiei rapido e a professora me
disse que eu “poderia prender os dedos todos os dias”. O que me faz lembrar agora,
alguma das légicas “adultocéntricas” tdo pouco sensiveis por parte dos adultos no
cotidiano da escola.

Essa escola na qual cursei a 22 série ndo era autorizada a funcionar pela
Secretaria de Educagao, era uma “escola ilegal”. Esse ¢ um problema comum até os dias
de hoje: escolas que funcionam de maneira irregular no municipio de Sdo Gongalo e em
outros municipios. Mas posso falar com mais propriedade de S&o Gongalo, pois
vivencio isso no meu dia-a-dia na Inspecdo Escolar. Frequentemente, recebemos
dendncias desse tipo. Porém, muito pouco podemos fazer, além dos relatérios para a
Secretaria de Educagéo do Estado informando o problema.

Os anos seguintes de minha escolaridade (ensino fundamental e médio)
transcorreram sem maiores problemas. A Unica singularidade foi que a partir da 5 série
passei a estudar em escolas publicas.

Ao ler o memorial da Mestra Priscila Gomes Guilles Mattos (2013) para me
ajudar na elaboracdo do meu, identifiquei-me com o seu relato de que a brincadeira
“escolinha” ndo fez parte do seu cotidiano. Assim como ela, essa brincadeira ndo fez
parte do cotidiano da minha infancia também. Concordo com a autora quando afirma
“que a escolha da profissdo pode envolver dimens6es mais amplas e complexas do que
somente ter reproduzido determinada brincadeira na infancia” (p. 21).

O seu relato me fez refletir sobre o meu percurso no magistério e 0s motivos que
influenciaram minha escolha profissional. Lembrei-me de uma citacdo do educador
Paulo Freire que fala sobre tal processo e penso que me tornei educadora a partir de

experiéncias que vivenciei ao longo de todos esses anos:

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou é marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma como educador permanentemente na pratica e
na reflexdo sobre a pratica. (FREIRE, 1995)

Refletindo sobre minha escolha profissional, entendo que nossas escolhas nédo

sdo neutras, estando marcadas por nossa subjetividade, nossas experiéncias, nossas
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historias de vida. Acredito que alguns eventos que vivi, apesar de ndo terem sido
decisivos, certamente influenciaram a decisao de ser professora.

Quando estava me alfabetizando ndo podia contar com a ajuda dos meus pais nas
atividades de casa, pois eles eram analfabetos. A responsavel por essa tarefa era minha
prima Risomar, que € alguns anos mais velha do que eu e nessa época ja havia
concluido o curso normal e lecionava no Programa MOBRAL? — Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo. Lembro-me de que fazia minhas atividades junto com a sua turma de
alfabetizacdo de adultos. Essa experiéncia, mais tarde, influenciou a escolha do tema da
minha monografia da graduacdo e marcou o inicio de minha atuagdo enquanto
educadora, uma vez que também trabalhei em um programa de alfabetizacdo de adultos.

Faz-se necessario destacar que historicamente a educacéo de jovens e adultos é
marcada pela descontinuidade, desarticulacdo de a¢des, falta de financiamento e de uma
politica publica de compromisso do Estado para com essa modalidade de ensino.

Diferentemente da maioria da minha turma do curso de Pedagogia (ingressantes
do ano 2000) eu nédo havia feito o curso normal. Além dessa questdo, durante a maior
parte do curso de graduacdo eu trabalhava no comércio. Sendo assim, ndo vivenciava o
cotidiano da escola, sentindo uma grande dificuldade de relacionar a teoria com a
pratica, e de compreender os processos formativos a partir de um “olhar mais
pedagbgico”.

Antes da conclusdo da graduacdo, fui selecionada em uma bolsa do
Nucleo de Educacdo e Cidadania (NUEC/UFF) atuando como Mediadora Pedagdgica
em um Projeto de alfabetizacdo de adultos no municipio de Niter6i. Tal atividade
consistia em acompanhar uma certa quantidade de turmas de alfabetizacdo com visitas
semanais dando apoio pedagdgico as alfabetizadoras e interagindo com o0s
alfabetizandos através das atividades de alfabetizacdo, além de participar dos encontros
semanais de formacédo continuada desse grupo de alfabetizadoras, que em sua maioria,
ja desenvolvia tal atividade na comunidade em que vivia (igrejas, associacdo de
moradores, ONG’s), mas ndo possuia formacao académica. Foi uma experiéncia muito

enriquecedora, tendo em vista que tive oportunidade de estabelecer a relagéo

> MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — Foi um Projeto de alfabetizacdo criado pelo
governo militar pela Lei n® 5379, de 5 de dezembro de 1967, no entanto, iniciou as atividades em larga
escala pelo pais a partir de setembro de 1970. Visava a alfabetizacdo de adultos e também proporcionara
continuidade dos estudos desses sujeitos. Pode-se dizer que o Programa adotava algumas ideias do
educador Paulo Freire, porém ndo considerava o conhecimento prévio do aluno, nem havia a preocupacao
com o processo de conscientizagdo, tdo defendido por Freire.
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teoria/pratica de maneira mais concreta, uma vez que foi 0 meu primeiro contato mais

aprofundado com o universo educativo na posi¢ao de “educadora”.

Figura 6. Um das turmas que acompanhava no programa da EJA- Assembleia de Deus do Caramujo

Figura 7. Formatura dos alun@s da turma da Assembleia de Deus do Caramujo

Apos a conclusdo da graduacdo, que ocorreu em 2004, visando ampliar meus
conhecimentos na area de Educacédo Infantil, realizei, na Creche da Fiocruz, um curso
de aperfeicoamento com duragdo de um ano.

No ano seguinte, fui aprovada em um concurso para 0 municipio de Cabo Frio,
onde atuei como Orientadora Educacional por trés anos. Quando comecei a trabalhar

nessa rede municipal, uma série de questdes foram surgindo a partir das situacdes que
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vivenciava em minha pratica, principalmente relacionadas a evasdo escolar e a situagdo
das criangas que permaneciam muitos anos em uma mesma série. A sensacdo que dava
era de que essas criancas eram invisiveis, pois ficavam 3, 4 anos em uma mesma série.
Uma das hipéteses era a de que nessa escola pouco ou nada era feito por/com essas
criancas, pois como explicar o descaso com elas? Uma das hipdteses seria: 0 ndo
envolvimento e a implicagdo dos sujeitos docentes com a aprendizagem das criangas
matriculadas nessa escola.

Fui me questionando sobre qual seria o papel da escola frente a essas questdes e
qual seria 0 meu papel. Via que sozinha ndo poderia responder nem dar conta da
multiplicidade de questdes que envolvem o cotidiano escolar. Seria preciso estuda-las,
pesquisa-las, desenvolvé-las com as demais professoras. Sendo assim, busquei um curso
de especializacdo na Universidade Federal Fluminense, realizando em 2007 a Poés-
graduacdo “alfabetizagdo das criangas de classes populares”. Curso ministrado pelo
GRUPALFA e coordenado pela professora Regina Leite Garcia.

Apds esses trés anos em que atuei em Cabo Frio, fui trabalhar no municipio de
Niterdi por intermédio de uma permuta, la atuei como Pedagoga por mais dois anos. A
permuta ocorreu em funcdo de ter sido aprovada em um concurso para a creche da
Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ, na qual atuei como docente por cerca
de um ano e meio. Atualmente ndo estou mais lotada na creche, e sim trabalhando como
Técnica em Assuntos Educacionais em outra unidade da Universidade.

Assim que assumimos na creche da UFRJ, foi feito por parte da direcéo e equipe
técnico pedagdgica um levantamento conosco sobre nossa experiéncia com a educacao
infantil e a preferéncia do grupo etario que gostariamos de trabalhar. Por conta da
guantidade e diversidade de docentes que estavam chegando a creche, ndo foi possivel
contemplar o desejo de todas. Eu, por exemplo, havia solicitado o grupo das criancas de
dois ou trés anos, por acreditar que seria mais facil trabalhar com criangas que tivessem
certo dominio da linguagem, mas para minha surpresa e desafio fui alocada no grupo
dos bebés.

Um dos questionamentos que me ocorreram assim que foi anunciado que
ficaria no bercario foi: como e o que fazer nesse grupo de criancas tdo pequenas?
Passado o susto inicial, pude vivenciar momentos prazerosos com os bebés e descobrir
que é possivel compartilhar inUmeras aprendizagens com eles. Vivemos muitas

aventuras juntos através das historias inventadas e contadas, cantamos, brincamos, e
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tantas outras. Tudo isso foi possivel porque pude contar com a experiéncia e
generosidade das outras professoras que trabalhavam comigo nesse mesmo grupo.

Atualmente, além de trabalhar na secretaria académica do Instituto de Filosofia e
Ciéncias Sociais - IFCS/UFRJ, atuo como Professora Inspetora Escolar na Regional
Metropolitana Il em S&o Gongalo (SEEDUC/RJ).

E, se desde a concluséo do curso de graduacdo em Pedagogia, venho buscando
refletir sobre o meu fazer num movimento constante de me constituir como professora
pesquisadora, sendo mobilizada por questdes e inquietacdes que atravessam a minha
préatica profissional, entendo que é tempo de aprofundamento e sistematizacdo dos
estudos. Por compreender que tais questdes devem ser estudadas e pesquisadas, tenho
procurado um dialogo com a Universidade através de cursos de Pos-graduacéo,
extensdo, participacdo em grupos de estudo e agora, de forma mais sistematica, com o
Mestrado em Educacéo.

Dessa forma, retomo agora em minha dissertagdo uma dessas inquietaces que
surgiram quando me vi diante de um grupo de bebés ao assumir o concurso para creche
da UFRJ, que diz respeito ao trabalho pedagdgico que pode ser construido junto aos
bebés para além do cuidado, que remete a complexidade da relacdo com o outro, mas
tendo a clareza que o cuidar e o educar séo acOes interligadas que ndo se separam nesse

fazer pedagdgico com e na primeira infancia.
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1.2 Pensando a Crianca e a infancia...

Os pequenos nos convidam a experimentar
Eles tém a arte dentro de si.

Eles criam arte.

Eles nos dizem algo.

Algo que perdemos.

Algo atraente e sedutor.

Algo que reconhecemos.

E que ndo podemos explicar.

Tudo é muito maior.

Para as criancas pequenas existe uma conexdo
Direta entre vida e obra.

Essas sdo coisas inseparaveis.

Anna Marie Holm

Historicamente, no mundo ocidental, podemos perceber que a concepcdo de
infancia e crianca foi se modificando ao longo do tempo. Se na Idade Média a crianca
era considerada um pequeno adulto que executava as mesmas atividades das pessoas
mais velhas, hoje, a partir de muitas lutas, vemos que sdo consideradas como sujeito de
direitos, com uma cultura propria ( TAVARES, 2003).

Numa breve retrospectiva histdrica, ressalto que no século no XVI surgiram
na Europa duas posturas contraditérias no que se refere a concepcao da crianca: uma
que a considerava ingénua, inocente, na qual o papel dos adultos se resume a
paparicacdo; enquanto que a outra a considera imperfeita e incompleta, atribuindo ao
adulto a funcdo de moraliza-la. Estas duas atitudes comecam a modificar a base familiar
existente na ldade Média, dando espago para o surgimento da familia burguesa.

Na Idade Moderna, em virtude das varias transformacdes sociais e
intelectuais, a visdo que se tinha da crianca € modificada. Estabelece-se uma relacao
mais afetuosa, passando-se a ter amor, piedade e dor por ela, além de se lamentar a sua
morte.

Se, na sociedade feudal a crianca comecava a trabalhar como adulto logo que
passava a faixa da mortalidade, ou seja, a idade que a deixava mais propensa em
adquirir doencas, na sociedade burguesa, ela passa a ser alguém que precisa de
cuidados, escolarizacdo e preparo para uma atuacao futura. Esta missdo fica a cargo dos
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colégios, nos quais 0 ensino €, primeiramente, para 0s meninos, s6 se estendendo as
meninas a partir do século XVIII.

A necessidade de pré-escola surge, historicamente, como reflexo direto das
grandes transformacdes sociais, econdmicas e politicas que ocorrem na Europa, a partir
do século XVIII. Eram as creches que surgiam, com carater assistencialista, visando
afastar as criancas pobres do trabalho que o sistema capitalista em expansdo lhes
impunha, além de servir como guardids das criancas orfas e filhas de trabalhadores (as).

A partir do século X1X, uma nova funcdo passa a ser atribuida a pré-escola mais
relacionada a ideia de “educacdo” do que a de assisténcia. A pré-escola passa a ser vista
como responsavel por compensar as deficiéncias das criangas: sua miséria, sua pobreza,
a negligéncia de suas familias.

A elaboracdo da abordagem da privacgéo cultural veio fundamentar e fortalecer a
crenga na pré-escola como instancia capaz de suprir as “caréncias” culturais, linguisticas
e afetivas das criangas provenientes das classes populares. Vista dessa forma, ou seja,
como uma funcao preparatdria, a pré-escola resolveria o problema do fracasso escolar.

Atualmente, pesquisas e praticas de profissionais de varias areas vém
contribuindo no sentido de compreendermos a crianga como pessoa competente, curiosa
e criativa, com direito a ser ouvida e atendida nas suas necessidades especificas.

Etimologicamente, crianca vem do Latim creare, criacdo, trazendo em sua
génese toda uma potencialidade enquanto infancia, em sua origem etimoldgica, infans,
aquele que nédo tem voz e que precisa ser falado, pronunciado.

Apesar das criticas ao trabalho do Historiador Philippe Ariés (1978), tais como:
estudou a crianca de maneira isolada, generalizou suas conclus6es sobre a infancia, ou
seja, ndo contemplou a diversidade cultural, social e politica presentes nas diversas
sociedades, podemos afirmar que seus estudos na década de 1970 foram fundamentais
para as pesquisas sobre a historia da infancia. As criangas, consideradas enquanto
categoria bioldgica e geracional, sempre existiram. O que os estudos de Ariés
constataram € que as criangas eram consideradas apenas enquanto um ser biolégico, ndo
sendo compreendidas na sua condicdo de ser histdrico e social.

Para Kuhlman Jr. e Fernandes (2004), a infancia na pluralidade das suas
configuracBes, é circunscrita a um discurso historico, fruto de variados contextos.

Temos a crianca concreta, datada, situada, fazendo parte de um contexto favoravel ou
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hostil a sua pessoa, contribuindo ndo s6 para a sua representacdo como fazendo parte de
uma categoria social.

Sendo assim, as infancias estao situadas nos lugares que as diferentes sociedades
reservam para elas: infancias mdltiplas, diversificadas, constituidas em diferentes
culturas, contextos sociais, tempos e espacos da vida.

Por vezes, a infancia é compreendida como Unica, ou vista apenas enguanto
infancia no passado ou do futuro, no entanto, hd de se considerar a infancia do tempo
presente.

Faz-se necesséria a compreensdo da infancia constituida por uma série de
marcadores sociais e culturais que constituem a condicdo da crianca, considerando a
crianga concreta, real e ndo a idealizada. E preciso se ter clareza de que a crianca é um
ser histdrico e social. Logo é um equivoco a afirmacdo de que determinadas criancas
“ndo tém” ou “ndo tiveram” infdncia. Normalmente tal afirmacdo estd associada a
crianga pobre.

Assim, a infancia ndo constitui um grupo social homogéneo, ela é marcada pela
heterogeneidade e diversidade de condi¢des de existéncia, o0 que possibilita a existéncia
de multiplas infancias. Segundo Cohn (2005), ndo podemos esquecer que a ideia de
infancia tem sofrido modificacGes, logo torna-se fundamental para o pesquisador(a)
uma reflexdo sobre o que é ser crianca em um determinado contexto, e de que infancia
se esta falando. Cohn faz men¢do a Antropdloga Margaret Mead que afirma “criancas
existem em toda parte, e por isso podemos estuda-las comparando suas experiéncias e
vivéncias; mas essas experiéncias e vivéncias sdo diferentes para cada lugar, e por isso
temos que entendé-las em seu contexto sociocultural.” (MEAD, apud COHN, 2005, p.
26) Nessa perspectiva, os estudos sociais da infancia tém sido de grande valia para
compreender a complexidade e a singularidade da infancia, principalmente os estudos

feitos a partir da sociologia da infancia, como apresentarei no capitulo 2 dissertacéo.
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1.3 A Educacéo Infantil no Brasil: Trajetdrias recentes de um direito
em construcao

No Brasil, historicamente as primeiras iniciativas de atendimento a infancia
estavam ligadas a ideia da protecdo materno-infantil. Tal atendimento estava fortemente
ligado ao aspecto da filantropia, sendo realizado por alguns médicos com um carater
higienista e por damas beneficentes.

Ja no século XX, no inicio da década 1970, ¢ instituida a educacdo pré-escolar —
denominada por muitos de educacdo compensatoria. Neste periodo, as pré-escolas ndo
possuiam um carater formal; ndo havia contratacdo de professores qualificados e
remuneracao digna para a construcdo de um trabalho pedagoégico sério. A mao-de-obra
que constituia as pré-escolas era, muitas das vezes, formada por voluntarios, que
rapidamente desistiam desse trabalho.

Dentro deste quadro, se construiu uma distingdo entre creches ‘publicas’
mantidas pela iniciativa filantropica e pré-escolas privadas, mantidas por iniciativas
privadas. As creches atribuiu-se a prestacio de um atendimento de caréter
assistencialista as criancas pobres, que consistia na oferta de alimentacdo, higiene e
seguranca fisica, servico este, prestado de forma precéria e de baixa qualidade; enquanto
na pré-escola eram atendidas as criancas filhas da classe média que desenvolviam
atividades educativas voltadas para aspectos cognitivos, emocionais e sociais.

Nunes e Leite Filho (2013) destacam que até o final do século XX no Brasil, 0
atendimento as criangas de zero a seis anos era insuficiente e acabava por desobrigar o
Estado de sua responsabilidade para com a educacdo da pequena infancia. Cabendo ao
Estado apenas supervisionar e subsidiar as entidades que atendiam as criangas das
classes populares.

Ainda segundo o0s autores, o atendimento & primeira infancia ficou
historicamente vinculado as acbGes dos ministérios: da Salde, da Previdéncia e da
Assisténcia Social e da Justica, no entanto, ndo foi assumido por nenhum deles
integralmente, tendo em vista que a educagdo s6 passou a ser dever do Estado com a
Constituicao de 1988.

Nesse sentido, podemos dizer que a partir da década de 1980 a educacdo das

criancas pequenas (0 a 5 anos) ganha um reconhecimento maior na nossa sociedade,
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tanto na esfera juridica, como na esfera politica e cultural. Aos poucos, a educagdo
infantil tem deixado de ser considerada apenas um espaco no qual os pais deixam 0s
filhos enquanto trabalham, e estd passando a ser reconhecida pela sua importancia no
desenvolvimento integral da crianca.

Legislagbes como a Constituicho de 1988, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (Lei n° 8.069/90) e a propria LDB (Lei n® 9394/96) tem assinalado o dever
do Estado quanto a garantia do direito & educacdo das criancas pequenas. E possivel
perceber que, em se tratando de politicas publicas voltadas para a pequena infancia, o
Estado tem buscado entender a crianga como ator social, um sujeito de direitos.

Porém, de acordo com indicadores divulgados no Documento “As
desigualdades na escolarizacdo no Brasil: Relatorio de observagdo n°® 5” (2014),
podemos evidenciar que o poder publico promove, de certa forma, uma cisdo no
atendimento entre a creche e a pré-escola. Tendo em vista que, segundo os indicadores,
no ano de 2012, 80% das criancgas entre 4 e 5 anos estavam frequentando a pré-escola,
ao passo que nesse mesmo ano, apenas 20% das criancas de 0 a 3 anos estavam
matriculadas em creches, sendo que as que menos tém acesso sdo as do meio rural e as
mais pobres.

A Constituicdo de 1988 proporcionou, como ja foi citado, um grande avango
no que tange a definicao de direitos especificos das criancgas, apresentando em seu

art. 227 um texto que define que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a a salde, a
alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar comunitéaria.

Ao definir que o “dever do Estado com a educacgéo seré efetivado mediante a
garantia de” (art. 208), entre outros, “o atendimento em creche e pré-escola as
criangas de 0 a 05 anos de idade” (inciso 1V), a Constituicdo Federal cria uma
responsabilidade para o sistema educacional.

Sendo assim, no que se relaciona as atribui¢fes dos municipios, essa questdo ndo
sO é considerada como uma de suas obrigacGes, mais do que isso, definida como
prioritaria, juntamente com o gerenciamento da educacdo elementar. Em seu artigo
211, paragrafo 2°, a secdo sobre Educagdo determina que “0s municipios atuardo

prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar ”.
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No capitulo IV, “Dos municipios”, estabelece-se ainda como a sua obrigagéo e
competéncia a manutencdo, com a cooperacdo técnica e financeira da Unido e do
Estado, de programas de educacdo pré-escolar e ensino no fundamental (art. 30, inciso
VI).

Esta prioridade é reforcada ainda em outros momentos do texto constitucional,
quando, por exemplo, definem-se os percentuais minimos da receita de impostos a
serem destinados ao ensino pela Unido — 18% e pelos Estados e Municipios — 25% (art.
212) e quando € garantida a destinacdo de recursos especificos, que ndo os utilizados na
manutencdo e no desenvolvimento do ensino, para o atendimento em creches e pré-
escolas as criangas de 0 a 05 anos (art. 215).

Um outro aspecto que € apontado pela Constituicdo de 1988 no que se refere a
Educacao Infantil esta relacionado a questdo da supervisdo e fiscalizacdo que o poder
publico deve garantir sobre as atividades das creches e das pré-escolas publicas e
privadas. Este fato se expressa em um dos artigos quando se estabelece que um érgéo
proprio de fiscalizagdo “serd o responsavel pela defini¢do de normas, autorizag¢do de
funcionamento, supervisao e fiscalizacédo das creches e pré-escolas publicas e privadas
do Estado”. O paragrafo Unico deste artigo autoriza a transferéncia dessa competéncia
aos municipios cujos sistemas de ensino estejam organizados.

E possivel perceber que ap6és a promulgacdo da constituicdo de 1988 ocorreu
uma significativa valorizacdo da educacdo infantil. Sendo necesséarias a elaboracdo de
legislacdo complementar, a formulacdo de politicas sociais, a definicdo de prioridades
orcamentarias e a expansdo do atendimento em creches e pré-escolas.

A LDB 9.394/96 definiu a Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educacéo
Bésica e assegurou o atendimento gratuito em creches e pré-escolas das criancas de 0-5
anos, conforme seu art. 29: “A educacao infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até 05 anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade”.

Segundo Carneiro (2000), a inclusdo da Educacdo Infantil no conceito de
Educacao basica significou um avanco com relacdo a LDB anterior que foi omissa a
esse respeito. Este autor salienta também que o Ministério da Educacdo desde 1974 tem
um setor para cuidar especificamente da Educacéo Infantil, mas nunca desenvolveu uma

politica coerente e sequencial e, com isso, diz que a educacdo pré-escolar jamais
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ultrapassou o terreno das intengdes. O autor esclarece que o MEC tendo preocupagao
com este “descaso”, vem elaborando politicas e diretrizes para a educagdo pré-escolar
com objetivos definidos.

Dessa forma, é possivel interpretar que a mudanca conceitual da Educacéo
Infantil torna evidente o reconhecimento desta etapa como especifica da formacéao
humana, tendo por base a ideia de educacdo como um processo continuo desde o
nascimento da crianca.

Segundo Motta (1997), o retrato do Brasil até a publicacdo da Lei n°® 9.394/96
demonstrava uma Educacdo Infantil de m& qualidade: professores, coordenadores,
diretores sem qualificacdo adequada, sem infraestrutura minima. Até que, em 1993, o
MEC apresentou sua proposta para a definicdo de uma politica nacional de Educacéo
Infantil, destacando dados estatisticos sobre problemas qualitativos e quantitativos de
creches e pré-escolas.

No artigo 30 da LDB 9394/96 € definido que: A educacao infantil seré oferecida
em:

| — creches ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
Il — pré-escolas para as criancas de quatro a seis anos de idade.

Para Carneiro (2000) o artigo 29 nos fornece os conceitos e as funcdes da
Educacdo Infantil, enquanto o artigo 30 o complementa definindo “a forma de oferta
dentro de marcos temporais”. Conforme o autor saliente, busca-se respeitar a faixa
etaria da crianca e cumprir as necessidades prdprias do ambiente psicopedagdgico para
essa etapa.

Motta (1997) em sua andlise considera a afirmacdo de Kramer (1992), “creches
e pre-escolas ndo sdo depositos onde se d& apenas protecdo, alimentacdo e assisténcia
sdo espagos de socializagdo e educacdo infantil” (1992, p. 58), ressaltando que nossos
constituintes fizeram bem em situar a creche no capitulo destinado a Educacao visto que
a funcdo primordial desta deve ser educativa.

O Artigo 31 da LDB vai abordar a questdo da avaliagdo, definindo que: Na
educacdo infantil, a avaliacdo far-se-4& mediante acompanhamento e registro do seu
desenvolvimento, sem o0 objetivo de promoc¢do, mesmo para acesso ao ensino

fundamental.
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Carneiro (2000) nos alerta que “os conceitos que devem ser atendidos na
educacdo infantil sdo o de acompanhamento do desenvolvimento e do processo de
observacao, com o respectivo registro, e ndo o de promog¢do como acontece no ensino
fundamental”. O autor salienta que Se trata de um processo, em esséncia, qualitativo.
Motta (1997) ressalta que como na fase de Educacdo Infantil ndo ha qualquer objetivo
de promogdo ou de classificagdo, o Unico critério definido pela lei para se decidir a
matricula de uma crianca em creche ou pré-escola é o da idade.

Com a LDB, a func¢éo docente na educacdo infantil, passou a ter a exigéncia de
ser exercida por um professor com formacdo de nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de educacao, admitindo o
nivel médio, na modalidade Normal, como formacdo minima para o exercicio do
magistério. Outro ganho foi a equiparacdo da carreira docente do professor da educacao
infantil a do professor dos anos iniciais de ensino fundamental.

Entre os Documentos produzidos pelo MEC relacionados a educacgéo infantil,
destaca-se o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil de 1998,
publicacdo que teve como objetivo orientar profissionais que atuam diretamente com
criancas de 0 a 5 anos, respeitando a especificidade e a diversidade da cultura local. Este
material, apresentado em trés volumes, visava contribuir para o planejamento, o
desenvolvimento e a avaliacdo de praticas educativas.

Em 2009, o Conselho Nacional de Educacdo instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil, cujo objetivo é orientar as instituicfes de educacgdo
infantil dos Sistemas Brasileiros de Ensino, na organizacdo, articulacao,
desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas pedagogicas (Resolucdo n. 5 de
17/12/2009). Diretrizes Nacionais para Educagédo Infantil Parecer CNE/CEB 17/2012
aprovada em 6/6/2012 que trata das orientacdes sobre a organizacdo e o funcionamento
da educacdo infantil, inclusive sobre a formacdo docente, em consonancia com as

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo Infantil.
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1.4 Conhecendo a Educacéo da Pequena Infancia da Rede Municipal
de Niteroi

Dia a dia nega-se as criangas o direito de ser crianga. Os fatos, que zombam
desse direito, ostentam seus ensinamentos na vida cotidiana. O mundo trata
0s meninos ricos como se fossem dinheiro, para que se acostumem a atuar
como o dinheiro atua. O mundo trata os meninos pobres como se fossem lixo,
para que se transformem em lixo. E os do meio, 0s que ndo sdo ricos nem
pobres, conserva-os atados a mesa do televisor, para que aceitem, desde cedo,
como destino, a vida prisioneira. Muita magia e muita sorte tém as criangas
gue conseguem ser criancas. (Eduardo Galeano)

Considerando que realizei minha pesquisa em uma escola de educacdo infantil
da rede municipal de Niterdi, entendo ser pertinente tracar um panorama no que diz
respeito as politicas publicas para as criancas pequenas no municipio investigado. Nesse
sentido, irei apresentar em linhas gerais como o municipio tem implementado a
expansdo da rede atraves do aumento do numero de matricula na educacdo infantil,
sobretudo na faixa de zero a trés anos.

O atendimento a 50% das criancas de 0 a 3 anos expresso na meta 1do atual
PNE?, ja havia sido abordada no PNE 2001-2010, Lei n° 10.172/2001. No entanto, tal
meta ndo foi atingida, sendo prorrogada no atual PNE e devendo ser cumprida até 2020.

A Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE 2014, um pouco mais ousada,
prevé no eixo IV a “universalizagdo, até 2016, da educac¢ao infantil na pré-escola para as
criancas de quatro e cinco anos de idade, ampliando a oferta de educacédo infantil em
creches, de forma a atender, 100% das criancas de até trés anos, até o final da
vigéncia deste PNE.

No PNE 2001 as metas estabelecidas para a formacdo de professores que
atuassem na educacdo infantil incluiam a pretensdo de que no prazo de 5 anos 0s
profissionais tivessem habilitacdo especifica de nivel médio e, em 10 anos, 70%
tivessem formacéo especifica de nivel superior.

No documento final do projeto de lei n° 8.035/2010, conforme mencionado em
trabalho anterior por Lima, Silva, Vasconcelos, Santos (2014), estabelecia-se uma

hierarquia e cisdo entre a creche e a pré-escola, pois priorizava um tipo de formacao

* Plano Nacional de Educagéo
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para os professores que atendem a faixa etaria de 4 e 5 anos (ensino superior) e outra
para os profissionais da creche (ensino médio), o que ndo ocorreu com o PNE 2011-
2020 e CONAE 2014, pois definiram o progressivo atendimento por profissionais com
formacao superior para o atendimento das criancas de 0 a 5 anos.

Em fungdo de intensas transformacdes socioecondmicas e culturais ocorridas nos
ultimos tempos, transformacdes que estdo ligadas ao ambito do trabalho e & nova
estrutura familiar, muitas mulheres sdo as provedoras dos lares brasileiros. Sendo assim,
um grande contingente de mulheres vem buscando sua insercao no mercado de trabalho,
por razBes diversas, tais como: realizagdo profissional ou como ja mencionado, por
assumir a posicao de provedora do lar, ou seja, responsavel pela manutencéao financeira
e econdmica do mesmo, principalmente nas periferias urbanas nas quais cresce o
namero de familias matrifocais, isto €, familias chefiadas por mulheres.

No Brasil, a partir da década de 1970, “intensificou-se a participacdo das
mulheres na atividade econdmica em um contexto de expansdo da economia com
acelerado processo de industrializagdo e urbanizacao.” (HOFFMANN, LEONE, 2004,
p. 36). A década seguinte foi marcada pela continuacdo desse processo de expansdo da
forca de trabalho feminino. Nos anos de 1990 ocorre, segundo Hoffman e Leone (2004),
0 processo de abertura comercial, marcado principalmente por baixos investimentos e
terceirizacdo da economia. Mesmo nesse contexto ndo favoravel, as mulheres
conseguiram manter a tendéncia de insercdo no mercado de trabalho. No entanto,
“incrementa-se, nessa Ultima década, o desemprego feminino, indicando que o aumento
de postos de trabalho para mulheres ndo foi suficiente para absorver a totalidade do
crescimento do PEA? feminino”. (HOFFMANN, LEONE, 2004, p. 36).

Ainda segundo esses autores, dois fatores marcaram a informalidade do trabalho
feminino nessa época, os quais foram: aumento do emprego doméstico e aumento do
trabalho autdbnomao. Tais fatores fragilizaram a garantia de direitos trabalhistas.

Nesse sentido, cabe salientar os ganhos da PEC 66/2012°, mais conhecida como
PEC das domésticas, para essas trabalhadoras. Tal legislacdo, estende a garantia de
direitos trabalhistas aos empregados domésticos, ha muito tempo garantido aos demais
trabalhadores regidos pela Consolidacao das leis trabalhistas — CLT, tais como: jornada

de 8h diarias e 44 semanais, direito ao FGTS, seguro desemprego, seguro acidente,

* Populagdo Economicamente Ativa.
% Recentemente implementada através da emenda constitucional 72/2013.
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dentre outros. Apesar de ter sido um grande ganho para essa categoria, muitos desses
direitos seguem aguardando a regulamentacédo para a sua efetivacgéo.

Segundo dados da Pesquisa Mensal de Empregos, divulgados pelo IBGE em
fevereiro de 2010, as mulheres representavam 94,5% dos trabalhadores domésticos em
2009, ou seja, as mulheres correspondem & esmagadora maioria dessa categoria. Dai a
reivindicagdo ndo sO desse grupo de trabalhadoras, mas das demais, por creches
publicas, tendo em vista que as mulheres inseridas no mercado de trabalho buscam um
local seguro para deixar seus filhos, no qual serdo cuidados e educados.

Ainda sobre o papel das mulheres na conquista do direito ao oferecimento das
creches® cabe ressaltar que sua luta, contextualizando a histdria das creches no Brasil
nos Ultimos cinquenta anos, em fun¢do da repressao ocasionada pelo Golpe civil-militar
de 1964 aos movimentos organizados da sociedade civil, tais como sindicatos e partidos
politicos, impulsionou a organizacdo delas nas associagdes de bairros e organizagdes
ligadas a igreja catolica que visavam reforcar os lagos com a comunidade local, mas
tinham um discurso assistencialista.

Esses grupos de mulheres pertencentes a tais organizacdes comecgaram a criar
creches, mesmo que de forma precéria, para atender a demanda local. Inicialmente,
atendia-se os filhos das mulheres que trabalhavam fora, sendo feita a divisdo das
despesas por essas familias. Esse movimento organizado de mulheres é considerado um
marco no surgimento das creches comunitéarias (CORREA, 2010).

Nesse periodo, existia pouca participacdo do Estado no atendimento dessas
criangas, existindo, assim, um carater de voluntariado, embora em alguns estados as
mulheres pudessem ter algum tipo de remuneracéo pelo trabalho realizado nas creches.

Esse grupo de mulheres, por sua vez, ndo contribui para aprofundar a discusséo
em torno do direito a educacdo publica. Esse aspecto € posteriormente pauta de luta do
movimento feminista, que vai reivindicar o direito a creche como um direito
fundamental das mulheres, principalmente das mulheres trabalhadoras.

O movimento feminista nesse periodo atuava na clandestinidade. Suas lutas
eram pela redemocratizacdo do pais, mas principalmente, por demandas especificas das

mulheres, e dentre as reivindica¢des estavam as creches publicas.

A participagdo do movimento feminista na luta por creches sera melhor aprofundando no item 2.6
Pensando a Questdo de Género e da Maternagem
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Temos assim a configuracdo de um cenario na luta por creches com dois grupos
organizados de mulheres com concepgdes distintas, mas com um objetivo em comum,

que era 0 acesso a creche.

A recuperacdo da historia da luta pela ampliacdo dos direitos a educacéo das
criangas pequenas mostra que os movimentos de mulheres desempenharam
um papel decisivo em varios momentos dessa trajetoria. O reconhecimento
dessa contribuicdo parece importante para que as propostas de politicas de
educacdo infantil, inclusive no nivel pedagdgico, integrem uma concepcao de
educacdo que reconheca o direito das familias a contarem com espacos
alternativos de educacéo para seus filhos pequenos e o direito das criancas a
serem respeitadas em suas necessidades integrais de desenvolvimento.
(CAMPOS, 1999, p. 126)

O desfecho dessa luta resultou na inser¢do do direito a creche e pré-escola na
Constituicdo de 1988. Vale ressaltar que foi a primeira vez que uma constituicdo
determina que é dever do Estado a educacdo da pequena infancia. No Brasil, a
realidade era de que a maioria das criangas de 0 a 6 anos de idade ainda n&o tinha acesso
a essa modalidade de ensino, sendo privilégio das classes média e alta.

De acordo com o artigo 208 da Constituicdo de 1988, a educacdo infantil
ofertada em creches e pré-escolas as criancas até cinco anos de idade constitui um
direito da crianca e dever do Estado. Também esta expresso na lei, nesse mesmo art., no
§ 2° que - O ndo-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente. Porém, ndo é o que
ocorre na pratica.

Considerando o que determina a legislacdo, qualquer familia que buscasse vaga
em uma creche ou pré-escola deveria ter a criangca matriculada. No entanto, o que
percebemos é que nem sempre 0s municipios tém garantido o direito publico subjetivo
das criangas pequenas, expresso no Constituicdo Federal brasileira.

O aumento da demanda pelo atendimento em creches e pré-escolas para criangas
de 0 a 5 anos ndo vem sendo acompanhado pela oferta de vagas por parte do Estado. Tal
afirmacéo pode ser constatada se tomarmos como exemplo os dados do Censo 2010 do
municipio de Niterdi. O referido municipio tinha um contingente de 23.766 criangas de
0 a 4 anos, dessas apenas 3.621 eram atendidas, ou seja, a oferta estava bem aquém da
demanda.

Retomo abaixo as tabelas comparativas com o numero de matriculas
apresentadas anteriormente por Lima, Silva, Vasconcelos, Santos (2014), para

evidenciar que embora o municipio de Niterdi tenha como meta a expansdo de
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matriculas, visando a universalizacdo no atendimento das criancas de 4 e 5 anos e a
ampliacdo em 50% as matriculas das creches, conforme estabelecido no PNE 2011-
2020, o municipio ainda tem um longo caminho pela frente, pois 0s numeros tém se
mantido estaveis ndo havendo um crescimento significativo, principalmente no

atendimento as criancas de 0 a 3 anos em creches.

Tabelal: Comparativo 2010-2013 do n2 de matriculas na Ed. Infantil - Rede

Municipal de Niteroi.

Comparativo do n° de matriculas 2010 — 2103 — Rede Municipal de Niteroi.
Ano Creche Pré-escola Ed. Infantil
2010 884 3621 4505
2011 779 3653 4442
2012 1192 3612 4804
2013 1511 3468 4979

Fonte: INEP

Embora o direito das criangas pequenas esteja assegurado pela Lei maior, tal
direito ndo esta sendo efetivado, uma vez que a educacdo infantil apresenta uma oferta
ainda muito restrita e desigual, sobretudo nos bairros periféricos e pobres do municipio
niteroiense.

Podemos dizer que a desigualdade é mais perversa com as criangas mais pobres,
primeiro porque a maioria das creches e pré-escolas encontra-se nos grandes centros
urbanos, principalmente em bairros de classe media, sendo mais raras nas periferias.
Logo, existe a barreira do acesso. Em segundo lugar, muito provavelmente esses
espacgos constituem a Unica oportunidade de as criancas terem acesso a bens culturais

socialmente valorizados como as artes, nas suas mais variadas expressoes (teatro,
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masica, cinema, danca, dentre outras manifestac@es artisticas), materiais variados (lapis
de cor, tinta, argila, massa de modelar, dentre outros), brinquedos e brincadeiras, além
de uma infinidade de linguagens e conhecimentos que compdem a diversidade das
culturas, tendo acesso de forma sistematica e intencional a um universo de riqueza
cultural que repercute no processo de (auto)formacéo dessas criangas.

Ainda com relagdo a Constituicdo de 1988, constatamos que a referida legislacdo
foi a primeira, na historia do nosso pais, a fazer referéncias a direitos especificos das
criancas, que ndo sejam aqueles referentes ao ambito do Direito da Familia. Seu
pioneirismo fica evidente também, quando a partir dela se define claramente como
direito da crianca de 0 a 06 anos de idade e dever do Estado, “o atendimento em creche
e pré-escola”. (art. 208, inciso IV).

Estes aspectos representam um avanco extremamente significativo, pois
enquanto as constituigdes anteriores restringiam-se a expressdes como “assistir” ou
“amparar a maternidade e a infancia”, a nova Carta nomeia formas concretas de
garantir, ndo sO este amparo, mas, principalmente, a educacdo dessa crianca. Isso
evidencia uma redefinicdo do papel das creches e das pré-escolas - as quais passam a
assumir um carater educacional propriamente dito, desvinculando-se da dimensao
assistencialista que as caracterizava — e também da propria concepg¢do de crianca — a
qual passa a ser vista como um sujeito de direitos e cidadad em desenvolvimento.

A Emenda Constitucional N°59/2009 reafirma a ideia da educacdo infantil
enquanto etapa da Educacdo Basica e traz, no seu texto, a obrigatoriedade de matricula
das criangas de quatro e cinco anos na pré-escola.

Para Aquino (2014)" é um equivoco acreditar que tal emenda tenha trazido a
questdo da obrigatoriedade como algo inédito, afirma que a obrigatoriedade existe
desde a Constituicdo de 1988 quando definia que a creche e pré-escola era direito da
crianca e dever do Estado, ou seja ja estava expresso na referida Constituicdo o dever
do Estado para com as criangas pequenas. Segundo a autora, no nosso pais, falamos
pouco no dever do Estado, alertando-nos ainda para o fato de que as leis s6 avangam
quando s&o uma obrigacdo do individuo. Nesse sentido, afirma que houve uma perda de

direitos, pois se atenuou a obrigacdo do Estado direcionando a obrigatoriedade para as

7 Palestra proferida no “Seminario de Educacio Infantil: a pequena infancia na educaco infantil em S&o

Gongalo, questdes e proposi¢des na educagio infantil de 0 a 3 anos”, realizado nos dias 28 ¢ 29 de julho
de 2014, na UERJ/FFP.
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criangas e suas familias. Indica também o efeito perverso implicito na legislagdo, que €
a diminuicdo da oferta de vagas para 0 a 3, pois o foco é o cumprimento da Emenda
Constitucional (matricular criancas de 4 e 5 anos). Sendo assim, o atendimento em
creches (0 a 3 anos) é deixado de lado.

Além das criticas apresentadas pela autora em sua conferéncia, é possivel
perceber que a referida emenda constitucional promove de certa forma a antecipagéo da
escolaridade e a inser¢do de criangas muito pequenas em espagos que nao as acolhem
com a devida qualidade no que diz respeito as condices fisicas e pedagdgicas.

Mas existem documentos oficiais que merecem destaque, como é o caso das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2010). Documento no qual
sdo explicitadas as concepgdes, 0s principios, 0s objetivos e 0s eixos curriculares que
devem orientar a proposta das instituicdes de educacdo Infantil. Tal documento
considera a crianca em sua totalidade, procurando romper com a visdo da educagéo
infantil como mero periodo preparatério para o ensino fundamental, além de buscar
superar as concepc¢des e praticas que reduzem o atendimento a educacao infantil a um
carater assistencialista e higienista, praticas essas que acabam por incentivar uma
concepgdo compensatdria e escolarizada na pré-escola.

O seu cumprimento assegura que as criangas, agora obrigadas a frequentar uma
instituicdo educacional a partir dos quatro anos de idade, sejam respeitadas na
especificidade de sua faixa etaria e ndo sejam submetidas a antecipacfes de exigéncias
escolares das etapas subsequentes.

Além da Constituicdo, temos o Estatuto da Crianca e Adolescente (Lei n°
8.069), a LDB (Lei n® 9394/96), os Planos Nacionais de Educacdo (Leis n® 10.172/ 2001
e n® 13.005/2014) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgéo Infantil (2010)
compondo o conjunto de legislagdes que reconhecem as criangas pequenas enquanto
cidadas de direitos e assinalam o dever do Estado quanto ao atendimento em creches e
pré-escolas.

A LDB (Lei n® 9394/96) em seus artigos 29 e 30 define que a educacdo infantil é
a primeira etapa da educacéo basica, sendo oferecido em creches para criancas de zero a
trés anos e em pré-escolas para criangas de quatro e cinco anos de idade. Com isso a
referida legislagdo assegura o direito da pequena infancia e da4 uma importancia a essa

modalidade que n&o ocorreu nas leis de diretrizes e bases da educacdo anteriores a de
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1996. A referida LDB, estabelece a necessidade de a educacdo infantil promover o
desenvolvimento das criangas em todos 0s seus aspectos, de forma integral e integrada.

Ressalta ainda que a educacdo infantil nas creches e pré-escolas tem o carater
complementar a educacdo familiar e da comunidade. Logo, as praticas educativas nesses
espacos devem estar articuladas e em didlogo com as praticas educativas que as criangas
vivenciam fora dos espacos formais de educacéo, tendo a clareza de que nos espacos
formais existe uma intencionalidade pedagogica que visa ampliar as experiéncias e 0s
conhecimentos das criancas, através de praticas educativas que busquem refletir com os
pequenos sobre os fendmenos, relagdes e intervencbes que estabelecemos com a
natureza e a sociedade.

Historicamente, o atendimento as criancas de zero a seis anos em Niter6i comeca
a ocorrer na década de 1970, com a inauguracdo da primeira Unidade Municipal de
Educacéo Infantil®, cujo nome era Jardim de Infancia Rosalina de Arajo Costa.

Nos anos que se seguiram, o atendimento as criangas pequenas esteve ligado a
acdes e programas de cunho assistencialista, vinculados a entidades filantropicas.

Com a promulgacao da Constituicdo de 1988, percebemos, em Niterdi, acdes no
campo da legislacdo visando garantir o direito a educacdo em creches e pré-escolas no
municipio. Como por exemplo, a Lei Organica em 1990 que define a obrigacdo do
poder publico municipal em relagdo a primeira infancia [...] “o atendimento educacional
de 0 a 4 anos, em creches, e de 4 a 6 anos em pré-escolas com o objetivo de promover o
desenvolvimento fisico, emocional e intelectual das criangas dessas faixas etarias™ (art.
220, p. 65).

Em 1991 foi criado o Decreto 6035/91 que estabelece que a Fundacdo Municipal
de Educacéo® seria responséavel pelas creches a partir do ano de 1992. Em 1992, a
Portaria 832/92 vai fixar as normas e critérios para o ingresso nas creches publicas.

Apesar dos avancos nos aspectos legais, 0 municipio ndo consegue atender a
demanda por creche publica, e em meados da década de 1990 cria o Programa Crianca
na Creche que através de convénios estabelecidos com creches comunitarias tenta
ampliar a oferta de vagas por parte do poder publico. Mas tal medida ndo minimizou a

grande caréncia gue existia e que ainda existe.

® Doravante UMEL.
® Doravante FME.
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Nos anos seguintes, a Secretaria de Educagdo promoveu uma discusséo sobre o
sistema de ciclos e implementou o Ciclo Infantil através da Portaria 134. Tal documento
define o Ciclo Unico que atende criancas de quatro meses a cinco anos e onze meses de
idade. Entre 2009 e 2010 a Fundacdo Municipal de Educacdo - FME através de um
processo de construcdo coletiva na rede municipal faz o Referencial Curricular de
Educacéo Infantil.

Segundo informacgdes da FME, a rede municipal hoje dispde de um total de 56
unidades que atendem a educacdo infantil, sendo 37 unidades de UMEI que atendem
apenas o ciclo infantil, 19 escolas municipais com educagédo infantil e 25 creches
comunitarias vinculadas ao Programa Crianca na Creche. Sendo atendido nessas
unidades aproximadamente um quantitativo de 7.598'° criancas.

Na rede de Niteroi as turmas de educacdo infantil sdo denominadas de GREI,
que significa Grupo de Referéncia da Educacdo Infantil, acrescida do numeral
correspondente & faixa etéria, tendo a seguinte denominacao e modulagdo™:

GREI 0: 12 criangas com 4 meses a onze meses;

GREI 1: 12 criangas com 1 ano e 1 e onze meses;

GREI 2: 16 criangas com 2 anos e onze meses;

GREI 3: 20 criangas com 3 anos e onze meses;

GREI 4: 20 criangas com 4 e onze meses;

GREI 5: 20 criangas com cinco anos e onze meses;

Em marco de 2013 a prefeitura de Niteroi lanca o Programa Mais Infancia em
parceria com o governo federal através dos Programas Brasil Carinhoso e do programa
Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar -
Proinfancia (MEC/Governo Federal). Segundo informacgdes do site da prefeitura de
Niter6i'?, o Programa “Mais infancia” serd responsavel pela expansdo de 80% da
educacdo infantil no municipio. Para isso, o referido Programa pretende construir 20
UMEL’s. As primeiras unidades construidas e ja em funcionamento estdo localizadas na
Vila Ipiranga (Fonseca), Caramujo, Ponto Cem Réis, Itaipu e Sapé. As demais, serdo
construidas, segundo a prefeitura, em localizagdes que irdo obedecer a demanda
manifesta, considerando o mapa da oferta e a distribuicdo geogréafica da populacdo até

seis anos de idade.

' Nimero obtido através do Censo/INEP e setor de mapa estatistico da FME.
' Art. 6° da Portaria 087/2011
12 Site consultado em 22/08/2014.
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Segundo informacdes da Coordenagdo de educagdo Infantil, sdo metas do
programa Mais Infancia para a expanséo de matricula no municipio:

v Implantar, em 2013, cinco novas UMEISs;

v' Inaugurar, de 2014 a 2016, 15 novas UMElIs;

v' Ampliar, até 2016, em 50% as matriculas da Educacdo Infantil;
v Universalizar, até 2016, o atendimento das criancas de 4 e 5 anos;

v" Adequar a infraestrutura fisica e pedagdgica das unidades de Educacédo

Infantil, atendendo com qualidade as distintas faixas etarias;
v" Ampliar o atendimento em horario integral na Educacéo Infantil;

v Oferecer formagdo continuada para 100% dos docentes que atuam na

educacdo infantil até 2016;

v" Municipalizar até 2016, 30% das unidades de Educacdo Infantil que

integram o Programa crianca na Creche;

Das 20 UMELI’s anunciadas pela Secretaria de Educacdo de Niter6i, a maioria
atende ou pretende atender as criancas de 3 a 5 anos, em algumas o atendimento se da a
partir dos dois anos. Conforme divulgado no site da prefeitura de Niterdi, o atendimento
da educagdo infantil se da da seguinte forma: “Atualmente, o municipio oferece
atendimento para criancas de 0 a 6 anos em 48 unidades municipais (incluidas ai as
UMEI’s e escolas municipais que atendem algumas turmas de educagéo infantil e o
ensino fundamental), sendo 26 UMEI’s, que sdo exclusivas para educagdo infantil”.
Dito desta forma, é possivel interpretar que as 48 unidades ou pelo menos as 26 UMEI’s
atendem de 0 a 5 anos, mas ndo é bem assim. Dessas 48 unidades™: apenas 10 unidades
atendem de zero a cinco anos, 2 unidades a partir de um ano, 17 unidades a partir de
dois anos e 19 unidades a partir de trés. Ou seja, 0 poder publico acaba valendo-se de

uma estratégia para escamotear o atendimento de 0 a 3 anos, pois da a entender que em

> Dados fornecidos pela Coordenacéo de Educacéo Infantil da Fundagdo Municipal de Educagao.
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todas as unidades de educagdo infantil o atendimento se da de 0 a 5 anos. Segundo
Rosemberg (1996),

Falar de educacdo infantil como se fosse algo homogéneo, de0a5ou0a6
anos, € uma mentira, porque 0 acesso das criancas de 0 a 3 anos,
essencialmente as de 0 a 2 anos, ao sistema é absolutamente insignificante
em relacdo ao conjunto da etapa. Portanto, quando dizemos que a educagéo
infantil esta se desenvolvendo, nés nos referimos particularmente a faixa dos
4 anos para cima(p.7).

Um dos grandes desafios para a expansdo da oferta matriculas, com qualidade
conforme estabelecido nas metas e estratégias do Plano Nacional de Educacdo é a
universalizacdo da pré-escola que devera ser cumprida plenamente até o ano 2016.

N&o podemos negar que ter uma legislacéo para regulamentar a educacao e seus
varios niveis, modalidades, é fundamental, mas também ndo devemos esquecer que a
legislacdo por si s6 ndo adianta muita coisa, tendo em vista a tradicéo brasileira de que a
forca da lei por si s6 ndo responde as demandas das camadas populares, embora as
reconheca. E necesséario que haja compromisso tanto por parte do Governo — com
relacdo ao investimento permanente na educacdo e nas condi¢des de trabalho de seus
profissionais — como por parte das comunidades escolares — que devem estar atentas aos
marcos legais e cobrar dos governos — para que possamos reverter ou, pelos menos,
diminuir a distancia entre legislacdo e realidade, tornar as conquistas legais uma
realidade cotidiana.

Do ponto de vista mais especifico da pesquisa em tela, este é o cenario
institucional amplo. Cenéario este que se coloca como uma moldura na qual a
investigacdo foi sendo construida, levando-se em consideracao as questdes norteadoras

do estudo e o direcionamento que as mesmas nos desafiam a perseguir.
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2. Por Uma Epistemologia da Escuta: Caminhos Metodoldgicos na
Pesquisa com os Bebés

Pesquisar é isso: E um itinerario, um caminho que trilhamos e com o qual
aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo podemos deixar de colocar
em xeque nossas verdades diante das descobertas reveladas, seja pela leitura
de autores consagrados, seja pelos nossos informantes, que tém outras formas
de marcar suas presencas no mundo. Eles também nos ensinam a olhar o
outro, O diferente, com outras lentes e perspectivas. Por isso ndo saimos de
uma pesquisa do mesmo jeito que entramos. (ZAGO, 2003)

Um dos grandes desafios que se coloca ao pesquisador(a) da pequenissima
infancia diz respeito a relacdo do/da pesquisador(a) com as criancgas, principalmente na
pesquisa qualitativa, de cunho participante. Inimeras questdes epistémicas e politicas
sdo mobilizadoras: tais como o posicionamento diante delas, ou seja, como se dard o
tratamento das mesmas no desenvolvimento do trabalho investigativo, isto €, se é
possivel ndo toma-las como um objeto de sua pesquisa, ou se conseguiremos ter uma
postura ética e uma vigilancia epistémica, capazes de nos fazerem respeitar 0s
pequenos, reconhecendo-os enquanto sujeitos participantes da pesquisa. Queremos
reiterar que a dimensdo €tica torna-se fundamental nas pesquisas com criangas, como
nos lembra Kramer (2002 ).

Tratou-se de uma pesquisa com 0s bebés e ndo apenas sobre 0s bebés.
Reconheco que embora eu desejasse e tenha buscado ter efetivamente uma relacao
horizontal e mais dial6gica com os bebés, iniUmeras vezes o adultocentrismo do lugar
mal dito da pesquisadora foi matéria prima das relacbes, mesmo tentando ter uma
reflexividade o tempo todo da pesquisa, como nos ensina Bourdieu (2001), isso porque
ainda estamos muito distantes das criangas em termos de relagdes de poder, sociais,
politicas, culturais e de tamanho fisico.

Do ponto de vista politico e epistémico, entendo ser fundamental ouvir as
criangas, isto €, buscar ouvir as criangas mesmo quando as criangas pequenininhas ainda
ndo falam, ndo andam, nem respondem perguntas como as criangas maiores da creche.
Escutar essas criangas ultrapassa o ato ‘mecanico’ e biologico de ouvir e decodificar
palavras. PressupGe um movimento de sensibilidade para escutar as outras formas de

comunicagdo como, por exemplo, as linguagens corporeas dos pequenos.
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Ao chegar logo cedo na sala do bercario, percebi que ndo havia nenhum bebé
por l4. As professoras falaram que estavam no GREI1, Fui até 14, e vi que
estavam em sua maioria sentados no tatame cantando com as professoras.
Arthur e Kaylane do GREI 0 estavam andando pela sala. Num momento
seguinte, Kaylane comeca a subir na cadeira, tentando ficar em pé na
cadeira. Um das professoras a repreende dizendo para descer, pois ira cair. O
Guilherme do GREIL, estava perto e segura Kaylane pela mao e a ajuda a
descer. Eu digo: “obrigada Guilherme por ter ajudado!” Ele vira a cabeca em
minha direcdo e sorri.(Caderno de campo, 10/2015)

Compreendo que ndo é possivel ao pesquisador(a) despir-se de seus
conhecimentos e interpretacGes, mas farei um exercicio epistemologico de tentar olhar a
partir de um ponto de vista epistemoldgico que nédo privilegie apenas a minha visdo de
adulto.

Cabe pontuar que as pesquisas com as criangas séo recentes e tiveram influéncia
a partir dos estudos da Sociologia da Infancia, Antropologia da infancia e Filosofia da
infancia, principalmente com a expansdo dos Estudos Sociais da infancia (2005).
Corsaro (1997), Faria e Finco (2011), Sarmento (2007), Sirota (2001), Kohan (2008,
2010, 2011), Rosenberg (2012) dentre outros, tém nos ajudado nessa nova
compreensdo da crianca e da infancia. A partir da contribuicdo dessas ciéncias, a crianca
ganha o status de ator/autor social, deixando de ser compreendida como passiva no
processo de socializagcdo ou como simples receptaculo da cultura adulta.

A partir de um breve inventario das pesquisas no campo das infancias, podemos
afirmar que em periodos passados, especialmente no campo da medicina e do direito, as
pesquisas eram sobre a crianca, principalmente na area da Pediatria, da Psicologia, do
Direito e da propria Pedagogia. Nessa perspectiva do sobre, as criangas eram vistas
como um objeto da pesquisa, e deveriam ser explicadas, avaliadas, medidas, descritas e
analisadas exclusivamente a partir da percepcao e julgamento do adulto.

Alguns movimentos contribuiram para a visibilidade das criancas, como a
Declaragéo dos Direitos das Criancas da ONU de 1949, a Carta da Liga das NacGes de
1924 e a Convencdo da ONU de 1989 e Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990

Entretanto, apesar das significativas conquistas no campo legal e nas pesquisas
com criangas, pouco se conhece sobre as culturas infantis, isso porque, segundo
Quinteiro (2002, p. 21) pouco Se ouve e pouco Se pergunta as criangas, sendo que muito

do que afirmamos sobre as criangas sao argumentos construidos por adultos. Sendo
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assim, podemos afirmar que avangamos muito pouco na superacdo da logica
predominantemente adultocéntrica que permeia nossa sociedade.

Vivemos em uma sociedade com regras sociais e culturais muito rigidas e pouco
flexiveis as logicas infantis, uma sociedade atravessada por um modo de producdo de
conhecimento e relagdes que prioriza o adulto produtivo, eternamente jovem, branco e
da classe social mais privilegiada. Logo ndo é tarefa facil concretizar efetivamente a
participacdo infantil em uma sociedade adultocéntrica.

Por vezes, falar de culturas infantis e participacdo das criancas em pesquisa pode
gerar desconforto no mundo adulto, pois ndo compreendem como criangas muito
pequenas podem participar e tomar decisdes no contexto social.

Minha pesquisa foi desenvolvida em uma creche publica do municipio de

Niter6i, no grupo de criancas denominado GREI*

0 (bercario). E, porque eu escolhi
Niter6i? Primeiramente, por ja ter trabalhado nessa rede municipal e ja conhecer, de
certo modo, o trabalho desenvolvido pelo referido municipio. Além disso, a escola
escolhida apresenta-se enguanto um espago potente de valorizacdo das criancas e
procura desenvolver praticas pedagdgicas e culturais favoraveis a elas.

A pesquisa realizada foi de cunho etnografico, uma metodologia oriunda da
Antropologia, requer a presenca prolongada do(a) pesquisador(a) no contexto social
investigado, um contato direto com as pessoas e as situacbes. Um modo de olhar e
compreender baseado na descricdo densa e aprofundada dos fenémenos sociais e
culturais que ocorrem no contexto investigado, nos exigindo muita capacidade de escuta
e interpretagéo rigorosa, ou seja, muita vigilancia epistémica para néo realizar leituras
apressadas e preconceituosas dos fendmenos investigados. Desse modo, o trabalho de
campo foi realizado de forma sistematica, com uma participacdo frequente, ocorrendo
visitas a escola/bercario da investigagdo, duas vezes por semana durante
aproximadamente um ano e sete meses para acompanhar o grupo do bercario, bem
como as reunides de planejamento dos profissionais da creche.

Os contextos informacionais, a geragdo de dados (GRAUE & WALSH, 2003),
foram obtidos através de filmagens, fotos e registros no caderno de campo de forma
sistematica e continua, pois acredito ser importante o registro de cada detalhe das
vivéncias do cotidiano investigado, que, muitas vezes, sdo perdidos quando néo

registrados.

4 Grupo de Referéncia da Educacéo Infantil
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Oliveira (2000), destaca trés importantes recursos que, segundo ele, sdo
fundamentais na pesquisa etnogréafica: o olhar, o ouvir e o escrever. O referido autor
enfatiza que esses trés elementos “assumem um sentido todo particular, de natureza
epistémica, pois tais faculdades nos permitem construir nosso conhecimento (p.18)”.

Ainda segundo Oliveira (2000), a primeira experiéncia do pesquisador de/no

campo é a domesticacdo tedrica de seu olhar.

Isto porque, a partir do momento em que nos sentimos preparados para a
investigacdo empirica, o objeto, sobre o qual dirigimos o nosso olhar, j& foi
previamente alterado pelo proprio modo de visualiza-lo. Seja qual for esse
objeto, ele ndo escapa de ser apreendido pelo esquema conceitual da
disciplina formadora de nossa maneira de ver a realidade. (OLIVEIRA, 2000,
p. 19)

A “domesticagdo do olhar” seria um olhar sensibilizado pela teoria, pois o autor
defende que o olhar por si s6 ndo seria capaz de compreender a realidade, sendo a teoria
social o que pré-estrutura o nosso olhar e refina a nossa capacidade de observacao.

A pesquisa qualitativa de cunho participante e etnografico pressupde a
realizagdo de um duplo exercicio que consiste na ‘“familiarizacdo” e no
“estranhamento”, atitudes epistémicas, que nos exigem muita disciplina, intui¢do e
treinamento, e que sdo muito instigantes e desafiadoras para o(a) pesquisador(a).

Assim, entendo que pesquisar com bebés implica um movimento tenso de
estabelecer relacGes entre 0 que é estranho e, a0 mesmo tempo, tdo préximo e intimo,
sendo o mais bonito e desafiador nos estudos com as criangas, sobretudo com as
criangcas muito pequenas, como as que frequentam o bercéario da instituicdo pesquisada.

Nessa perspectiva, entendo que a pesquisa com os bebés vem me desafiando a
treinar o meu olhar, a minha escuta, a percepcao para outras formas de comunicagédo que
ndo seja principalmente a verbal, embora o choro, o riso, o balbuceio dos bebés muito
me ensinem sobre eles e sobre os seus processos de interacdo e construcdo do
conhecimento. Venho aprendendo que é através do corpo que o bebé conhece e
experimenta 0 mundo. Experimentacdo essa que envolve prazeres e desprazeres,
brincadeiras, ou simplesmente o movimento dos olhos. Nas primeiras semanas no
campo, 0 que mais me marcou foi a curiosidade e comunicacdo que 0s bebés

estabeleciam comigo através do olhar e sorrisos. Estavam sempre atentos a cada
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movimento meu, atentos as falas e, a cada click da camera fotogréafica, seus olhinhos me

seguiam buscando estabelecer um encontro, um dialogo.
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2.1 O Uso da Fotografia Enquanto Recurso Metodoldgico

O Fotografo — Manoel de Barros

Dificil fotografar o siléncio.

Entretanto tentei. Eu conto:

Madrugada, a minha aldeia estava morta.

N&o se via ou ouvia um barulho,

ninguém passava entre as casas.

Eu estava saindo de uma festa,.

Eram quase quatro da manha.

la o siléncio pela rua carregando um bébado.

Preparei minha maquina.

O siléncio era um carregador?

Estava carregando o bébado.

Fotografei esse carregador.

Tive outras visdes naquela madrugada.

Preparei minha maquina de novo.

Tinha um perfume de jasmim no beiral do sobrado.
Fotografei o perfume.

Vi uma lesma pregada na existéncia mais do que na pedra.
Fotografei a existéncia dela.

Vi ainda um azul-perdéo no olho de um mendigo.
Fotografei o perdéo.

Olhei uma paisagem velha a desabar sobre uma casa.
Fotografei o sobre.

Foi dificil fotografar o sobre.

Por fim eu enxerguei a nuvem de calca.

Representou pra mim que ela andava na aldeia de bracos com Maiakoviski —
seu criador.

Fotografei a nuvem de cal¢a e o poeta. Ninguém outro poeta no mundo faria
uma roupa Mais justa para cobrir sua noiva.

A foto saiu legal.

A partir de minha inser¢cdo no campo de maneira mais frequente, percebi a
necessidade do registro fotografico em todos os dias que estava na creche, pois como
ficava totalmente envolvida nas atividades com os bebés, participando de toda a jornada
deles, desde a chegada, primeira refeicdo, sono, atividade pedagdgica mais
‘sistematizada’, banho, almoco, etc., ndo estava conseguindo realizar os registros no
caderno de campo na creche.

O uso da fotografia tem sido um importante recurso na recomposi¢cdo da minha
memoria nas situagdes vividas com os bebés, para que assim, em um momento
posterior, a partir das fotos eu possa fazer o registro escrito daquilo que foi mais
significativo naquele dia, além de ser um recurso capaz de captar fatos que num

primeiro instante ndo fui capaz de enxergar, por estar muito envolvida com a situacao
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que tentava captar pelas lentes da cdmera fotogréfica. Concordo com Martins Filho

quando afirma:

O registro fotografico foi utilizado ndo apenas para ilustrar,
representou uma ajuda indispensavel permitindo construir um texto
imagem no intuito de ampliar nossos processos visuais nas
interpretacGes. Considero que a utilizagdo das imagens se constitui
como complemento aos registros, um tipo de banco de dados que
fazia parte das observacbes com o objetivo de realizar uma
releitura do material buscando mais fidelidade a dindmica das
relacbes (MARTINS FILHO, 2005, p.53)

No desenvolvimento da minha pesquisa a questdo ética que envolve o uso da
imagem das criangas e dos bebés se apresentava enquanto uma situacdo (ética e
epistémica) que precisava ser enfrentada. Claro que se minha pretensdo fosse apenas
utilizar as fotografias enquanto um suporte para minha memaria, o uso delas daria conta
perfeitamente.

Porém, minha intencéo era utilizar os registros fotograficos como uma forma de
narrativa no meu texto, por entender assim como Eitler (2000, p. 33), que a fotografia é
“um texto para aqueles que acreditam que as linguagens expressivas, tanto na escola
como no cotidiano, podem contribuir para expressar nossa relagdo com o mundo”.

Nesse sentido, ndo consegui abrir mdo de seu uso por completo, certamente
porque concordo com Cartier-Bresson (2005, apud GOBBI, 2011, p.129) “Sou um
observador visual. Observo, observo, observo. Compreendo com os olhos”. Nos meus
clicks tomei todo cuidado para que as imagens escolhidas preservassem o maximo
possivel da integridade das criancas e dos bebés.

Tenho plena conviccdo de que a fotografia ndo é a representacdo fiel da
realidade, mas, sim, uma aproximacdo do que é real. Representa como muito bem
definiu Eitler (2000), “um elemento plural, também capaz de apontar questdes de ordem
pedagdgica”. Segundo a referida autora, durante muito tempo a fotografia foi entendida
como capia fiel da realidade. Atualmente, além de atribuir-lhe o valor de testemunho, a
questdo se estende para além, ou seja, se estende para 0 entendimento do seu
significado.

Ainda segundo Eitler (2000), o que a fotografia nos traz nao é copia fiel, mas
sim um recorte, uma representacdo daquela realidade que estamos vendo, até mesmo

com significado politico, social e afetivo.
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Mais uma vez, tomo emprestado as palavras de Cartier-Bresson (2005, apud
GOBBI, 2011, p.129), “fotografar ¢ colocar na objetiva a cabega, o olho e o cora¢ao”, e
como fotografava muitas vezes com o coracao, essa minha paixdo pela fotografia foi
percebida pelas criangas do grupo de cinco anos. Em um dos momentos que estive com
esse grupo conversando sobre minha pesquisa, falava das varias tarefas que
desempenhava com os(as) bebés, e dentre os meus fazeres estava o registro fotogréfico.
Foi quando uma das criangas disse: “mais o que vocé gosta mais ¢ tirar foto!”
Concordei com ele e expliquei porque gostava tanto de tirar fotos, e de como esse tipo
de registro das situagcdes mais importantes me ajudava a resgatar posteriormente esses

acontecimentos.
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2.2 - Desenhos Infantis: de procedimento metodolégico a linguagem da

infancia

As Cem Linguagens da Crianca
Loris Malaguzzi

A crianca é feita de cem.

A crianga tem

uma centena de linguas

cem maos

uma centena de pensamentos
uma centena de maneiras de pensar
de brincar, de falar.

Uma centena. Sempre de uma centena de
modos de escutar

de admiragdo, de amar

cem alegrias

para cantar e compreender

cem mundos

para descobrir

cem mundos

para inventar

cem mundos

para sonhar.

[]

Dizem-lhe:

para descobrir o mundo ja esta la
e docem

eles roubam 99.

Dizem-lhe:

que trabalho e lazer

realidade e fantasia

ciéncia e imaginagdo
oceéueaterra

razdo e sonho

s80 coisas

gue ndo pertencem juntos.

E assim eles dizem que a crianga
que 0 cem ndo existe.

A crianca diz:

De jeito nenhum. O cem € Ia.

Diante da questéo etica que envolve a pesquisa que diz respeito a nao utilizacéo

das imagens dos bebés e das criancas, utilizo os desenhos que as criangas do GREI 5

fizeram dos bebés e das professoras que acompanham o bercario. Minha aproximagéao

com esse grupo se deu em funcdo de eles também estarem pesquisando os bebés. De

acordo com as criangas e suas professoras, eles pesquisaram: a alimentacdo dos bebés;
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aprenderam que o choro é uma das maneiras que os bebés utilizam para se comunicar e
“dizer” quando estdo com sono, com fome, com dor e também para solicitar a presenca
da mée; pesquisaram como € a vida do bebé na barriga da mae; descobriram que 0s
bebés assim como eles/elas precisam ter documentos como a certiddo de nascimento e
identidade, dentre outros temas relacionados ao universo dos bebés.

Segundo o relato de uma das professoras que acompanhava o GREI 5, o
interesse pelos bebés surgiu em virtude de uma das mées de uma crianga desse grupo
estar gravida. Tal fato fez com que esta crianca frequentemente chegasse ao grupo com
alguma novidade ou curiosidade. Percebendo o interesse das demais criangas do GREI
5, a professora tomou esse tema para desenvolver um projeto sobre os bebés.

O grupo ‘adotou’ um bebé (uma boneca), que ganhou o nome Beatriz Milhazes,
A escolha do nome foi uma homenagem a artista plastica Beatriz Milhazes, cuja obra
estava sendo apreciada e estudada pelo grupo através do Projeto Autoria.™

A bebé Beatriz foi acolhida pelo GREI 5. Todas as criancas ajudaram a cuidar e
dar muito carinho e aconchego ao bebé. A nova integrante do grupo participava de
todos 0s momentos da rotina das criancas: tomava café da manhg; ia ao parquinho; fazia
Educacdo Fisica; participava das demais refeicdes; estava presente no momento de
descanso, no qual algumas criancas queriam dormir “agarradinha’ com a Bia. Enfim,

Beatriz participava de tudo.

> A UMEI desenvolve sua proposta pedagégica com as criancas através da Pedagogia de Projetos, dentre
0s varios projetos existe o “autoria”, que consiste na escolha por parte de cada GREI de um artista
plastico e escritor(a) da literatura infanto juvenil de modo a apresentar para as criangas a obra e explorar
das mais variadas formas e linguagens a dimensdo da arte com as criancas. No periodo que realizei a
pesquisa na UMEI presenciei alguns desses momentos como por exemplo: releitura das obras, construcéo
de brinquedos, fotografias, dramatiza¢des, videos dentre outras formas.
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Figura 8. Crianca do GREI 5 registrando a visita da Bia na sua casa / Figura 9. Crianca do GREI 5

dormindo com a Bia

No desenrolar do projeto o GREI 5 foi visitar o bercério para conhecer os bebés
e saber como era a rotina deles na UMEI. Em outro momento, os bebés do GREI 0
foram visitar a sala do GREI 5.

Os projetos desenvolvidos pela UMEI sempre buscavam envolver as familias.
Uma das maneiras encontradas era a ‘sacola itinerante’, no caso do projeto dos bebés, a
sacola foi a ‘bolsa de bebé’ que continha o didrio de Bia, livro no qual as familias
registravam como foi a experiéncia de receber a Bia na sua casa. As criangas também
faziam esse registro através do desenho, Algumas familias registraram esse momento
com fotografias e compartilharam as fotos no facebook da UMEI. Além do diério, as
criangas levavam o carrinho de bebé com a Bia e demais objetos contidos na bolsa que
eram: um livro infantil que explicava como nascem os bebés, fraldas descartaveis,
chupeta, mamadeira, brinquedos, algumas pecas de roupas, etc. Cabe ressaltar que quase
todos esses objetos foram doados pelas criangas e suas familias conforme a Bia ia

visitando suas casas.
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L\ - _. ~ ‘;.Q -3,
Figura 10. Sacola itinerante do GREI 5 referente ao Projeto Bia

No entanto, as familias de alguns meninos se sentiram desconfortaveis com esse
projeto e alegaram que ndo queriam que ‘“seus filhos brincassem de boneca”. A
professora e equipe técnica pedagogica fizeram uma reunido com essas familias a fim

de explicar o projeto e discutir a questdo de género. Segundo Finco (2011)

O conceito de género nasce com a luta feminista nos anos de 1970, para
questionar as diferencas de comportamento, competéncias, preferéncias de
homens e mulheres baseado pela biologia e anatomia de seus corpos. O
conceito comegou a ser usado para se contrapor ao determinismo biolégico,
na época desighado como sexo, para énfase na construcdo social de homens e
mulheres, traduzida como significados de género. (p. 58)
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CARRINHO E “DE
MENINO” E BONECA
£ “DE MENINA"?!

COMO
_ ASSIM?!

LA EM CASA
MiNHA MAE
DiRIGE...
| .-EMEU
PAI ME
~ CUIDA!

b < Figura 11. Tirinha do Armandinho

Esse conflito vivenciado pelas criangas se mostrou muito significativo nos
aspectos que envolvem a questdo de género, pois de certa forma, o desejo dos meninos
de poder levar a Bia para casa e brincar com eles, rompe com a ideia hegemonica de
nossa sociedade que tende muitas vezes a atribuir determinados papéis a homens e
mulheres, meninos e meninas. Embora houvesse resisténcia de algumas familias, ndo
ocorreu tal resisténcia ou desconforto por parte das criancas. Nesse sentido, Finco

(2011) nos indica que:

[...] compreendemos que ultrapassar as desigualdades de género e de raga
pressupde compreender o carater social de sua producdo, a maneira como
nossa sociedade opde, hierarquiza e naturaliza as diferencas, reduzindo-as as
caracteristicas fisicas, tidas como naturais e consequentemente, imutveis.
(p.63)

Conforme mencionado, utilizo no meu texto desenhos produzidos pelas criangas
do GREI 5. Num primeiro momento, estive na sala do grupo e conversei com as
criancas sobre quem eu era e o que fazia naquele espaco. Nesse encontro surgiram falas
bem interessantes. Eu era vista por eles como: “a que tira foto de tudo”, “aquela que
cuida dos bebés”, ou “aquela que estuda os bebés”. Disse as criangas que fazia um
pouco de cada coisa que foi dita por elas.

A conversa seguiu com 0s pequenos contando sobre a Bia, me mostrando o
caderno de registro e a sua sacola. Uma das criancas que ja haviam levado a boneca
para casa contou que ficou brincando com a Bia enquanto seu pai fazia o registro no

caderno que acompanha a ‘sacola itinerante’, outro disse: “eu dei banho de mentira nela,
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a tia da banho de verdade”. Instigados pela professora, as criangas comecam a relatar
como foi o batizado da Bia: “Ah! Tinha um castelo como se fosse o bolo, mas ndo era
bolo”, “tinha cupcake”,” brigadeiro de frutas, de chocolate, doce de leite, Hummm”, “Ai
era tdo gostoso”! A conversa seguiu com as criangas narrando muitas outras situagdes
sobre a Bia e, ao final de nossa conversa, fiz a proposta de eles produzirem desenhos
sobre 0 que conversdramos. O desenho que compde a capa da minha dissertacdo foi
feita nesse contexto. Uma das criancas me desenhou junto com as criancas e 0s bebés.
Nesse sentido, Gobbi (2012) afirma que a compreensdo que temos sobre os
desenhos das criancas vem passando por um processo de transformacgdo, que ocorre
segundo a autora, justamente a partir da contribuicdo das proprias criancas para a
construcdo de olhares para as criac@es infantis. 1sso porque, muitas vezes, realizam seus
desenhos ao mesmo tempo em que estdo em didlogo com os adultos. Tal fato colabora
para o entendimento de suas producgdes por parte de quem quer conhecer as criancas e

suas criacoes.
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2.3 Contextualizando o Local da Pesquisa

Figura 12. Desenho feito por uma crian¢a do GREI5 -
2015

Figura 13. Foto da UMEI vista de
fora, imagem cedida pela direcdo da unidade

A Unidade Municipal de Educagdo Infantil - UMEI Lisaura Machado Ruas foi
construida através do Programa de Aceleragdo do Crescimento - PAC, do governo
federal, seguindo o padrdo arquiteténico do programa Nacional de Reestruturagdo e
Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar - Proinfancia (MEC/Governo Federal)
Segundo a direcéo, a escola é muito valorizada pela comunidade do morro da Cocada,
situado na Regido de Pendotiba em Niterdi. A direcdo atribui essa valorizagdo ao fato de
0s moradores terem ajudado na sua construcdo, tendo em vista que a empresa que
ganhou a licitacdo da obra contratou algumas pessoas da prépria localidade.

A referida UMEI iniciou suas atividades no ano de 2011. Num primeiro
momento, a unidade recebeu as professoras, todo o mobiliario e materiais pedagdgicos.
Esse mobilidrio composto por: armarios, mesas, cadeiras, estantes, bercos, bebé
conforto, cadeiras de alimentacdo, eletrodomésticos (da lavanderia e da cozinha),
grande parte dos brinquedos, etc., foram enviados pela Secretaria de Educagdo. No més

de junho as criangas comecgaram a ser atendidas.
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A escola esta situada no Morro da Cocada, localizado no bairro do Badu, regido
de Pendotiba, Niteroi. O nome “Morro da Cocada” deve-se a uma antiga moradora do
local que vendia cocadas e era procurada por pessoas que vinham de diversos lugares
sempre perguntando: “é aqui que tem uma senhora que vende cocadas?” “¢ aqui que € 0
morro da cocada?”, de tanto perguntarem, 0 morro ficou conhecido por esse nome.

A Histéria da localidade foi resgatada recentemente através de um dos projetos
desenvolvidos pela creche, no qual os moradores mais antigos da regido foram
convidados pela escola para contarem para as criancas a origem do bairro.

A estrutura fisica da UMEI ndo é muito apropriada para o atendimento de
criangas pequenas. Trata-se de um prédio de quatro andares, que ndo tem quadra ou
area livre apropriada para as brincadeiras das criancas, apenas um patio nos fundos que
ndo comporta satisfatoriamente nem uma turma. DispOe de refeitério que € adaptado
para as criangas brincarem quando ndo estdo fazendo as refei¢des. Além disso, as salas
de aula sdo bem apertadas o que dificulta a circulagdo das criangas e professoras nesse
espaco.

No térreo estdo situados o refeitdrio, a cozinha, a lavanderia e 0 acesso a uma
pequena area externa. No primeiro andar ficam os grupos das criancas menores (GREI
0, 1 e 2). No segundo andar ficam os grupos das criancas maiores ( GREI 3, 4 e 5). Ja
no terceiro andar, estdo localizadas a secretaria, sala dos professores, da direcdo,
banheiros de funcionarios e criancas, além de uma sala de aula adaptada pela direcao
que funciona como sala de video, brinquedoteca e biblioteca, chamada de Sala de
Multimeios. No Ultimo andar as criancas ndo tem acesso por se destinar a casa de
maquina do elevador e telhado com as caixas d’agua.

Conforme ja mencionado, na rede de Niteroi as turmas de educacdo infantil sdo
denominadas de GREI , na UMEI investigada cada grupo de Referéncia é acompanhado
por duas professoras, com excecdo dos GREI 0 e GREI 3. O GREI 0 tem sido
acompanhado por trés professoras, pois a UMEI tem recebido muitos bebés de 4 meses.
Esse ano, por exemplo, metade do grupo ingressou com apenas 4 meses, 0OuU seja, seis
bebés que necessitam de mais cuidados e atencdo, uma vez que nao sentam, precisando

do apoio de adultos para realizar as refei¢ces e precisam de mais momentos de sono. O
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GREI 3 além das duas professoras, conta com a presenca de uma professora de apoio™®
que acompanha um aluno com necessidades educacionais especiais.

A escola atende cerca de 100 criancas, agrupadas de acordo com a descri¢édo
acima. A UMEI possui uma turma de cada GREI, funcionando em horario integral: as
criangas entram as 8h e permanecem até as 17h, sendo que as quartas-feiras se da o
horério de planejamento e as criangas saem as 15h.

O quadro de funcionarios da UMEI é composto por: diretora, diretora adjunta,
uma funcionaria na secretaria que desempenha atividades administrativas, uma agente
de administracdo educacional e 14 professoras que acompanham o0s grupos de
referéncia, duas professoras articuladoras, um professor de Educagdo Fisica, quatro
merendeiras, quatro funcionarias da CLIN'" que desempenham atividades de servicos
gerais. Um total de 29 funcionérios, sendo que a maioria esmagadora é de mulheres®,
apenas o professor de Educacao Fisica e um funcionario da CLIN s&o homens.

Cabe destacar que todas as 14 professoras e o professor de educacdo fisica sao
contratados. A direcdo e a Pedagoga ressaltaram que esse vinculo temporario dificulta o
trabalho desenvolvido pela creche, pois sempre que conseguem articular o trabalho de
maneira coletiva e a equipe conquista uma sintonia, 0 grupo muda e a escola precisa
comecar tudo de novo.

As Unicas professoras concursadas sdo as articuladoras. Uma delas fica

responsavel pelas atividades de contacdo de historia e outras atividades de leitura, ora na

6 Art. 37 da Portaria 087/2011 - O aluno com NEE poderd ser acompanhado, em suas atividades
cotidianas, por um Professor de Apoio, mediante parecer da Coordenacdo de Educacdo Especial da
FSDE/FME. | — Séo atribui¢des do professor de apoio: a) dar suporte ao aluno com NEE em sala de aula,
como coadjuvante, colaborador do Professor Regente do Grupo de Referéncia; b) participar do CAP-UE,
CAP-CI e das reunifes de planejamento semanais da Unidade de Educacéo; c) planejar com os demais
docentes do ciclo a execucgdo das estratégias pedagdgicas relacionadas ao curriculo e a sua adaptagdes as
necessidades do aluno com NEE; d) participar dos encontros de capacitacdo promovidos pela FME e
especificamente pela Coordenacdo de Educacdo Especial; e) apresentar via oficio, a Coordenacdo de
Educacdo Especial, Relatério Avaliativo trimestral e Plano de Trabalho do aluno com NEE; f) interagir
com todos os alunos do Grupo de Referéncia, inclusive na auséncia do aluno NEE sob sua
responsabilidade, mediante planejamento com os professores. 1l - O professor de apoio ndo devera ser
retirado de sua atividade para cobrir a falta/licenca de outros professores regentes e/ou demais
profissionais da Unidade de Educagéo.

7 Companhia de limpeza de Niterdi — a empresa tem um contrato de prestacdo de servicos com a
Secretaria de Educacao e disponibiliza para as escolas os funcionarios que nao podem mais fazer servicos
nas ruas.

'8 Tendo em vista tal especificidade e por se tratar de uma questdo de género irei usar ao longo do texto a
categoria ‘educadora’. Cabe destacar que a questdo de género sera aprofundada no item 2.6.
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sala ‘multimeios’, ora nos grupos de referéncia, utilizando diversos recursos (fantoches,
livros, fantasias, etc.). A outra professora articuladora também desenvolve atividades na
sala ‘multimeios’ e com os grupos de referéncia através de um trabalho mais voltado
para a informatica, videos, animacdo, além de dar um suporte aos projetos

desenvolvidos na UMEI.
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2.4- Algumas Reflexdes Sobre o Espaco na Educacéo Infantil

Como muito bem ilustrou uma das criancas do GREI 5 no desenho da pagina 62,
a UMEI l6cus da pesquisa, pode ser resumida em janelas e escadas. Ndo é um espacgo
esteticamente atraente para as criancas. Seu interior foi ganhando vida e cor com a
presenca das criancas e a criatividade das professoras e equipe técnico pedagogica que
foram ressignificando os espacos, de modo a torna-lo mais atraente e convidativo para
as criancas. Tais espacos também vdo sendo reconfigurados de acordo com a
necessidade de uso como veremos a seguir. A reconfiguracdo dos espagos constitui uma
estratégia dentro dos limites e possibilidades que a UMEI dispGe para lidar com o pouco
espaco que possui.

Um exemplo disso ¢ o refeitorio, ‘espaco mutante’ que vai se ressignificando a
cada uso. A cada situacao esse espaco é reinventado: € utilizado desde a funcdo que Ihe
é destinada - local no qual as criancas realizam suas refeicdes, a tantas outras como:
apresentacdo de teatro do SESC, reunido de pais, eventos relacionados a apresentacéo

dos projetos para as familias, patio, ‘saldo de festas’, etc.

Figura 14. Bebés do GREI 0 brincando no pula-pula / Figura 15. Exposicdo na Feira de Ciéncias
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Figura 16. Espago compartilhado: pétio e refeitdrio

Figura 17. Utilizagdo do refeitério em um evento relacionado a apresentagdo dos Projetos da UMEI

Os corredores deixam de ser um simples local de passagem para se transformar
em grandes murais de exposicdo das produgdes das criangas, espago de convivéncia,
espaco para acomodacdo dos armarios da roupa de cama e banho das criancas, dentre
outras utilidades. O uso criativo e alternativo do espaco fisico da UMEI se torna
diariamente um desafio para todos os seus praticantes (CERTEAU, 1994), criangas e

adultos.
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Figuras 18 e 19. Utilizacdo do corredor enquanto cenario dos Projetos desenvolvidos pela UMEI

Figura 20. Corredor em frente a escada utilizado para exposicdo das producdes das criancas

A sala multimeios é mais um dos exemplos de espaco ressignificado, pois €
espaco de formacdo, sala de video, sala de informatica, de teatro, de contacdo de histéria

e outras tantas possibilidades que o espaco possa oferecer.
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Figuras 21 e 22. Sala multimeios sendo utilizada na formacao continuada das professoras

O espaco se transforma em lugar conforme os individuos vdo dando sentido a
ele. Dessa forma, existe uma relacdo intrinseca entre espago e lugar, sendo o espago
ligado as caracteristicas fisicas e o lugar aos aspectos socialmente construidos.

Faria (2000), faz uma importante analise sobre o espaco fisico e o ambiente,
apontando a indissociabilidade de ambos. Cita Lima (1989), que afirma que o “espago
fisico isolado do ambiente s existe na cabeca dos adultos para medi-lo, vendé-lo, para
guarda-lo. Para a crianca existe o espaco-alegria, o espaco-medo, 0 espago-protecdo, o
espaco-mistério, o espaco-descoberta, enfim, os espagos de liberdade ou da opressdo”.
(LIMA, 1989, p.30, apud FARIA, 2000, p.70). Ou seja, o0 espaco fisico extrapola 0s
aspectos que envolvem apenas a estrutura fisica e ganha uma dimensédo afetiva.

Assim que os bebés sdo matriculas na UMEI e comecam a frequentar o bercario,
a escada fara parte de suas jornadas diarias nesse espago de educacdo coletiva. Assim
que comecgam a andar sdo estimulados e encorajados a lidarem com esse desafio. Para
Faria (2000):

o “espago, externo e interno, deve permitir o fortalecimento da
independéncia das criancas: mesmo sendo seguro, ndo pode ser ultra-
protetor, isto €, em nome da seguranga ndo deve impedir experiéncias que
favorecam o auto-conhecimento dos perigos e obstaculos que o ambiente
proporciona.” (p.79)
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Figuras 23 e 24. Bebés explorando a escada da UMEI

Durante o periodo que compreendeu a pesquisa presenciei uma série de
modificacOes e intervencbes que as professoras promoveram no bercéario de modo a
tornar o espaco coletivo dos bebés mais apropriado e acolhedor para as criangas
pequenininhas. Nas primeiras semanas com o grupo de professoras, elas solicitaram que
eu levasse as fotos que registravam a minha experiéncia no bercario da creche
universitaria da UFRJ. A partir da leitura das imagens que eu levei, algumas questes
foram surgindo, como por exemplo, a questdo do espago.

Uma das primeiras intervencdes realizadas com relacdo ao espaco foi a
organizacgdo dos brinquedos. As bolas ficavam em um cesto muito comprido e todo
vasado, os bebés eram atraidos por ele por conta do colorido das bolas, mas ao se
arrastarem e alcancéa-lo ndo podiam pega-las. Uma das professoras percebeu que isso
vinha ocorrendo e a partir de entdo acomodou as bolas em uma piscina de plastico, que
era de sua filha e ndo era mais usada por ela. Essa iniciativa favoreceu o acesso dos
bebés as bolas, que podiam, sempre que desejassem, deslocarem-se até la e brincar a
vontade.

Alguns outros brinquedos foram agrupados em cantos separados por ‘categorias’
de modo que os bebés fossem estimulados a deslocarem-se até eles de acordo com suas
preferéncias e interesses. Aqueles que eram muito novinhos (4 meses) e ainda nao

conseguiam se arrastar, eram desafiados através de mobiles presos no teto, a brincarem
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com objetos pendurados na barra na parede, ou ainda, através da interacdo com as
professoras que ‘estendiam’ brinquedos na diregdo dos bebés, ora levando o objeto na
direcdo do bebé, ora puxando na direcdo contraria. Também utilizavam fantoches nessa
brincadeira.

Os livros de tecido e pléastico, inicialmente, ficavam pendurados em um varal na
parede, estando em uma altura fora do alcance dos bebés. Quando esses desejavam
manipular e explorar tais materiais, pediam através de balbucio e apontando. Ao
perceberem o interesse dos bebés pelos livros, as professoras pensaram em uma maneira
de deixa-los em local que facilitasse a manipulagdo sempre que quisessem. Sendo
assim, os acomodaram em uma bacia de pléastico em um canto da sala.

Como o espa¢o no bercario € muito reduzido, e conforme os bebés ganhavam
autonomia nos seus deslocamentos, as professoras optaram por retirar varios objetos do
bercario de modo a deixar o espaco livre, favorecendo a exploracdo do ambiente pelas
criangas pequenininhas. Incialmente deixaram apenas um bergo para os bebés mais
novinhos, porém a partir do segundo semestre de 2015, ele ndo era mais necessario e foi
desmontado, dentre outros objetos que foram retirados.

Dessa forma, concordo com Faria (2000), quando nos indica a necessidade de
que a “organizacao do espaco fisico das instituicdes de educagdo infantil deve levar em
consideracdo todas as dimensdes humanas potencializadas nas criangas: o imaginario, o
ludico, o artistico, o afetivo, o cognitivo, etc.” (FARIA, 2000, p.74)

Entendo que o espaco € umas das questdes norteadoras para se pensar no
curriculo das criangas pequenininhas. Além da seguranca, o bercgario precisa oferecer
aos bebés um ambiente desafiador, que desenvolva e ou promova a autonomia das
criangas pequenininhas, além dos demais aspectos que envolvem o0 seu
desenvolvimento.

Situacdes como a apresentada na imagem da pagina 69 dialogam com a citagéo
de Faria nos provocando a refletir sobre o desafio de proporcionar as criancas
pequenininhas um espago a0 mesmo tempo seguro, mas ndo ultra protetor. A principio,
a escada € um elemento que limita, mas ndo impossibilita a locomocdo dos bebés
quando as professoras precisam ou desejam retira-los do bercario, visando a
participacdo deles nos eventos coletivos e ou para que possam explorar outros espagos
que a UMEI dispbe para suas brincadeiras e interagdes com as criangas dos demais

grupos.
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2.5 A Insercdo no Campo: dialogos, percursos, experiéncias...

Uma das questdes que me inquietava com relacdo a pesquisa diz respeito a
minha entrada no campo investigado, pois se tratava de uma escola com a qual eu ndo
tinha um vinculo mais direto, pois ainda ndo havia trabalhado efetivamente nesse
espaco. Tinha clareza de que minha responsabilidade era grande, pois estava me
inserindo em um contexto no qual eu era uma estranha, uma “intrusa”. Dessa forma, o
desafio que se colocava era como realizar o trabalho de investigacdo de um cotidiano de
maneira ética, sem invadir o espaco das professoras, sem ameaca-las com minha

presenca, ou desqualificar o seu fazer pedagdgico, como nos alerta GARCIA (2011).

Sentiamo-nos invadidas por quem chegava a escola, com ares muito
importantes de quem sabe, e se punha a nos fazer perguntas ou nos solicitava
observar nossas aulas. Era constrangedor, sentiamo-nos desconfortaveis ao
nos depararmos com uma pesquisadora desconhecida que se punha a tomar
notas ou a gravar nossas aulas. Tudo o que sabiamos sobre dar aula parecia
desaparecer e dai para a frente a minha sensacdo era de estar vivendo um
teatro de absurdo, em que 0 meu saber fazer escapava-me e eu me sentia a
personificacdo do ndo saber. (p.15)

Logo, o inicio de minha insercdo no campo foi marcado por uma mistura de
sentimentos, pois estava um tanto ansiosa, imaginando como seria recebida por todos na
UMEI delimitada para a investigacdo. No primeiro dia fui levada pela diretora adjunta a
todas as salas para ser apresentada as professoras e as criancas.

No dia-a-dia de minhas idas e vindas a UMEI, fui estabelecendo uma
aproximagdo e interagdo cada vez maior com o grupo. Construimos uma relacdo
respeitosa e ética. Tal fato resultou na minha aceitagdo no grupo e um envolvimento das
professoras na minha pesquisa. Sempre que chegava ao bercéario elas vinham com uma
novidade para me contar sobre algumas das conquistas dos bebés: algum(a) bebé que
havia comecado a se arrastar, a ficar de quatro apoios ou a engatinhar. Registravam
esses momentos através de fotografias e videos.

E, assim afetada, e também afetando o contexto da pesquisa pelos movimentos
que envolvem a pesquisa, fui mergulhando no universo da creche. Tendo a clareza que

embora tenha sido ‘bem recebida’ pelo grupo e seja vista por alguns funcionarios e até
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mesmo pelas familias “como uma professora a mais no grupo” nao fago parte da equipe
da UMEI. Tenho o entendimento de que preciso ter um olhar de estranhamento diante

dos fendmenos vivenciados nesse espaco.

O trabalho de campo na etnografia é uma forma especial de operar em que o
pesquisador entra em contato com o universo dos pesquisados e compartilha
seu horizonte, ndo para permanecer l1a ou mesmo para atestar a logica de sua
visdo de mundo, mas para, seguindo-os até onde seja possivel, numa
verdadeira relagcdo de troca, comparar suas préprias teorias com as deles e
assim tentar sair com um modelo novo de entendimento ou, a0 menos, com
uma pista nova, ndo prevista teoricamente (Magnani, 2009, p.135, apud
Santiago, 2009, p.37).
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2.6 Quem sao as professoras do Bercario?

Figura 25. Desenho feito por uma crianga do GREIS5 - 2015"

No meu primeiro dia com esse grupo de criancgas e professoras, apos a saida dos
bebés que ocorreu por volta das 10 horas por conta do periodo da insercdo?, tive a
oportunidade de conversar com as professoras sobre esse periodo de acolhimento dos
bebés e de suas familias, sobre o planejamento nesse momento incial e sobre os projetos
que serdo desenvolvidos na creche (autoria e instituinte).

As professoras relataram-me que escolheram para o Projeto Autoria o artista
platico Ivan Cruz, cuja temaética principal de sua obra é a crianga e suas brincadeiras, e

quanto ao Projeto Instituinte, o coletivo da escola escolheu a tematica ‘Luz’, cujo tema

¥ Os desenhos foram selecionados da seguinte forma: 1) escolhi uma representacdo com as trés
professoras juntas; 2) A professora Suellen foi professora do GREI5 no ano anterior, sendo
assim, todas criancas quiseram desenha-la, mostrei os desenhos para a mesma e pedi que
escolhesse qual desenho eu deveria usar no meu trabalho; 3) Como todas as criangas quiseram
desenhar Suellen, expliquei que precisava que alguém desenhasse as duas outras professoras,
duas criangas se ofereceram para fazer 0s desenhos, e negociaram entre elas quem desenharia
qual professora.

% Insercdo é o periodo de acolhimento dos bebés pela creche. Inicialmente o grupo é dividido
em dois, metade das criancas frequentam o periodo da manhd e o outro grupo o periodo da
tarde. Num primeiro momento as mdes realizam as tarefas relacionadas aos cuidados e aos
poucos as professoras vao assumindo essas tarefas. E um periodo que pode vaiar de acordo com
0 tempo da crianga em sentir confiante e segura com o espaco e com as professoras.
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serd: “Luz, Camera, Pequenos Inventores em Acdo”?. Além dos temas pedag6gicos,
também conversamos sobre nossas experiéncias/trajetdrias profissionais. A seguir, trago

alguns fragmentos de suas narrativas de formacéo e trajetoria profissional

Figura 26. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 - 2015

Suellen: Concluiu o curso normal em 2001. Comecou a trabalhar na UMEI Lisaura
Ruas através de um “contrato temporario” em agosto de 2014 no grupo GREI 4 ¢ esse
ano esta no bercario. E sua primeira experiéncia na area de educacéo, antes trabalhava

no comércio, em restaurante.

2! Retomarei mais adiante os Projetos de Trabalho desenvolvidos pela UMEL.
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Figura 27. Desenho feito por uma crianga do GREI5 - 2015

Lucileide: Graduada em Pedagogia, realizou uma poés-graduacdo em Gestdo e
Orientacdo Pedagdgica. No momento estd fazendo uma segunda especializacdo em
Psicopedagogia. Quanto a sua experiéncia profissional, trabalhou por oito anos na
creche comunitaria Medalha Milagrosa, situada no Morro do Cavaldo em Icarai. A
referida creche atende criangas de dois a cinco anos. Lucileide passou por todos 0s
grupos etarios, revelou que gostava mais de trabalhar com as criancas de cinco anos.
Quando saiu dessa creche, foi trabalhar em outra no bairro de Itaipu, a creche Kairds.
Creche comunitéria, que também atendia criancas de dois a cinco anos. Nessa creche a
professora ficou por quatro anos. Saiu porque, segundo ela, o salério atrasava muito, ja
teria ficado seis meses sem receber. No final de 2012, realizou a inscricdo para o
“contrato tempordrio” na Fundacdo Municipal de Educacdo e no inicio de 2013
comegou a trabalhar na UMEI Lisaura Ruas com o GREI 5. No ano passado, estava

com o GREI 3 e esse ano esta no GREI 0. E a sua primeira experiéncia no bercario.
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Figura 28. Desenho feito por uma crianga do GREI5 - 2015

Cristiane: Concluiu o curso Normal em 1994, mas foi trabalhar na area da satide como
Técnica em Farmacia em um laboratério. Permaneceu nessa area por dez anos. No
inicio do ano realizou a inscri¢do para o “contrato temporario” na Fundagdo Municipal
de Educacgédo, comecando a trabalhar na UMEI Lisaura Ruas em fevereiro de 2015.

Assim como Suellen, essa é a sua primeira experiéncia na area da educacéo.
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2.7 Pensando a Questdo de Género e da Maternagem

E recorrente na educacio infantil a ideia de que para se trabalhar com criangas
pequenas ‘qualquer um pode’, desde que seja mulher, ‘naturalmente’, ou por instinto,
essa sabera o que fazer com as criangas pequenas, ou como agir em cada situacédo de
choro do bebé, por exemplo. Tal pensamento esta fundado na concepcdo de que toda
mulher é natural e potencialmente maée, logo estaria apta a desempenhar a funcédo de
cuidadora de criancas. E estabelecida uma correlacio direta: “ a maternidade e o amor
gue a acompanha estariam inscritos desde toda a eternidade na natureza feminina.”
Desse ponto de vista, uma mulher é feita para ser mée, e, mais, uma boa mae.”
(BADINTER, 1985, p. 15)

No periodo que compreende o final do século XVIII e inicio do século XIX, a
mulher ganha uma centralidade, no sentido de ser a figura responsavel pelo bem estar de
toda a familia, devendo desempenhar a funcéo de educacéo dos filhos.

Nesse periodo, foi estabelecido uma divisdo entre as esferas publica e privada.
Ao homem foi destinado o espaco publico e o papel de provedor da familia, e para a
mulher a sina do espaco privado, doméstico. Sendo assim, a mulher era vista como a
Unica responsavel pela educacdo da crianca, devido as caracteristicas e habilidades
femininas, tidas como inatas e ou naturais a mulher.

No final do século XIX e inicio do século XX, a mulher vé no magistério uma
possibilidade de ingressar no espaco publico. Contudo, devido a essa ideia construida
socialmente de que a docéncia das criangas pequenas esta diretamente ligada as
caracteristicas femininas, existe uma dificuldade em perceber a professora da infancia
enquanto uma profissional. Dessa forma, o trabalho da mulher/professora é visto até

hoje em dia como “missdo” e “vocagdo”, como ressalta Almeida (1998)

Como o cuidado com a crianga ndo fugia a maternagem, o magistério
representava a continuacdo de sua missdo [mulher], nos moldes propostos
pelos positivistas e higienistas no século XIX, e de acordo com o imaginario
social acerca do papel feminino. (ALMEIDA, 1998, p. 37)
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Badinter (1985) no livro o Mito do Amor Materno questiona tal concepcdo. A
autora ndo nega a existéncia de ‘um amor materno’, mas acredita que tal fendmeno nio
é inato e que ndo ocorra com todas as mulheres do planeta.

Como apontado por Badinter (1985), o amor materno ndo constitui um
sentimento inerente a condigdo da mulher. N&o é dado, ndo vem de um determinismo
biologico. Assim como qualquer outro sentimento humano, o amor materno varia de
acordo com o contexto historico, politico e econdémico das sociedades. Segundo Teles

(2015), o feminismo tem se esforcado para desnaturalizar o0 amor materno:

As feministas, ao desnaturalizarem o destino das mulheres a maternidade
obrigatéria, denunciaram a discriminacdo histérica e propuseram politicas
que enfrentassem a diviséo sexual do trabalho e a ideologia do amor materno.
A maternidade é uma funcéo social, interessa a toda sociedade que deve estar
preparada politica e efetivamente para receber, cuidar, educar e socializar as
criancas pequenas. (TELES, 2015, p. 25)

Ainda segundo Teles (2015), uma das bandeiras defendidas pelo movimento
feminista, era o direito a creche para as mulheres inseridas no mercado de trabalho
assalariado. O direito dessas maes trabalhadoras foi expresso na CLT — Consolidagédo
das Leis do Trabalho em 1943, como sendo obrigacdo das empresas que empregassem
mais de 30 mulheres acima de 16 anos, as quais deveriam manter um local apropriado
para ‘guardar’ os filhos de suas empregadas, no periodo da amamentacdao. Segundo a
referida autora, embora o direito a creche estivesse garantido na CLT, pesquisas da
década de 1980 davam conta de que a oferta por parte das empresas estava bem aquém
da realidade. Teles (2015) tomou como exemplo o estado de Sdo Paulo para apresentar
os dados de tais pesquisas, que revelavam que das mais de 60 mil empresas existentes
neste estado, apenas 38 tinham um bercario ou uma creche.

Infelizmente, de modo geral, o movimento sindical priorizou outras
reividicacGes que consideravam mais importantes para a classe trabalhadora como um
todo, e a cobrancga por creche foi deixada de lado por esse segmento.

Na década de 1960, algumas mulheres comunistas organizadas na Liga Feminina
do Estado da Guanabara lutavam contra a alta do custo de vida, pela defesa da infancia
e maternidade e reividicavam o direito a creche. Pouco tempo depois, em 1964 houve o
golpe civil-militar e 0s movimentos sociais organizados, como o0 de mulheres, foram

sufocados diante da violacdo de seus direitos. Houve resisténcia a ditadura ndo s6 por
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parte das mulheres, como de muitos homens militantes politicos que foram obrigados a
viverem na clandestinidade. (Teles, 2015)

Nos anos de 1970, vivia-se 0 auge da segunda onda feminista no mundo. Em
1975, “protegidas” de certa forma pela convoca¢do da ONU — Organizacdo das Nacdes
Unidas para a comemoragdo do ‘Ano Internacional da Mulher’, um coletivo de
mulheres comegaram a construir a retomada do feminismo no Brasil.

No Brasil e no mundo, o movimento feminista comeca a discutir uma série de
temas que envolve a questdo de género, tratavam de temas como corpo, sexualidade,
prazer sexual e a maternidade.Queriam desfazer a ideia de que as mulheres tém um
Unico destino selado de serem maes. (TELES, 2015, p.24)

No bojo de toda essa discussdo que envolve a libertacdo das mulheres, as
feministas brasileiras retomam a bandeira da creche, promovendo intensos debates junto
ao poder publico e a sociedade em geral. O movimento feminista colocou a creche no
campo dos direitos das criangas pequenas.

Segundo Teles (2015), nesse periodo a creche e as criangas comecam a ganhar
status de politica publica, pois as feministas exigiam creche como espago de
socializagdo de criangas e isso implicaria adquirir qualidade profissional e condic¢des
adequadas para todos os envolvidos: criangas, maes, pais e profissionais. Ou seja, nesse
periodo a creche era entendida enquanto um direito e ndo uma caridade, ou um depoésito
de criancas.

De acordo com Faria (2005), diferentemente de outros paises que com o “boom”
do movimento feminista — no final de 1960 e inicio da década de 1970 - conseguem
garantir o direito a creches em lei, como foi o caso da Italia que em 1971 promulga a lei
sobre creches, no Brasil isso s6 ocorre com a Costituicdo 1988 que vai assegurar 0
direito a educacgéo das criancas de 0 a 6 anos em creches e pré-escolas. No entanto, a
sistemetizacdo do atendimento s vai ocorrer 25 anos depois com a regulamentacdo da
LDB 9394/96.

Faz-se necessario esclarecer que o contexto histdrico, politico e econémico do
Brasil no chamado ‘boom’ do feminismo era bem diferente dos paises europeus. Aqui
estdvamos em pleno regime ditatoria e qualquer forma de organizacéo social era tratada
com bastante truculéncia. Muitas mulheres que lutaram contra a ditadura deram a luz

nos centros de tortura e outras tiveram seus filhos pequenos sequestrados nas prisoes.
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Para Teles (2015), uma das contribuicdes do movimento feminista com relacdo
as creches foi a reivindicacdo de politicas publicas que enfrentasse a questdo da
maternidade como funcdo social, 0 que exigia e exige a criacdo de equipamentos sociais
como as creches. Ainda segundo a referida autora, as feministas levaram esse debate
para os jornais feministas, congressos de mulheres e de sindicatos e para 0s movimentos
populares. A partir de entdo, a luta por creches passou a ter visibilidade inclusive na
midia. Nos anos de 1980, em Sdo Paulo por exemplo, a creche era uma das principais
bandeiras politicas e deveria fazer parte do programa de governo de quem desejasse
cargos politicos eletivos.

Nas discussdes que antecederam a criagdo da Constituicdo de 1988, a creche era
uma das principais reivindicacdes do movimento feminista. Cabe pontuar que tal
reivindicacdo foi muito combatida pelos empresarios e suas entidades de classes como a
Federacdo das Industrias do Estado de S&o Paulo. Porém, como o movimento estava
bem organizado e articulado com diversos setores populares, 0s empresarios tiveram de
ceder.

A creche foi defendida como um direito da crianca e dever do Estado e foi
inserido como tal na Constituicdo de 1988. Sendo assim, a creche deixa de ser apenas
um direito das mulheres trabalhadoras.

O feminismo construiu publicamente a ideia da creche como um direito das
criancas pequenas e um espaco de educacdo, socializa¢do e cuidados. Passa a ser um
direito de mulheres, homens e principlamente das criancas. (TELES, 2015, p. 30)

Considerando as contribui¢cbes do movimento feminista, principalmente no que
diz respeito a reivindicacdo da creche enquanto um espaco de socializa¢do das criancas
pequenas, com condic¢des adequadas de atendimento e com profissionais qualificadas,
logo surge uma indagacéo: para cuidar e educar os bebés é preciso formacao?

Esquinsani (2009), nos chama atencdo para a situacdo parodoxal que envolve o
atendimento dos bebés nas creches, que geralmente é realizado por pessoas de menor
formacdo. Isso ocorre, segundo a autora, porque ha a crenca de que os bebés nédo tém

nada a aprender. Portanto, ndo é necessario educar bebés, apenas cuida-los.

[...] a formagdo ¢ irrelevante, mas o ‘amor’ ¢ definidor. Assim, um bocado de
amor desinteressado e alguma experiéncia no cuidado com os bebés
bastariam para dar conta do bercario. (ESQUINSANI, 2009, p. 157)
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Conforme definido no artigo 29, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, lei
9394/96, a educacao infantil, “primeira etapa da educagao basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade”.
O texto da referida lei pressupde um trabalho educativo para as criangas da pequena
infancia, o que requer do(a) educador(a) uma intencionalidade no seu fazer pedagdgico,
visando ao pleno desenvolvimento da criangca em seus varios aspectos: cognitivo,
afetivo, motor e social.

Logo, esse educador(a) precisaria ter uma formacdo que considere a
especificidade dos bebés para que, ao propor e realizar atividades pedagogicas com 0s
pequenos, essas possam ser significativas e possibilitem um melhor desenvolvimento de
suas potencialidades.

As criancas permanecem em média 9h na creche. Sendo assim, a apropriacdo
mais imediata e a percepcdo de mundo em grande parte, é influenciada pelos
referenciais de suas professoras. E uma luta cotidiana para que as criancas nao
permanecam essas 9h diarias em um local de cuidado coletivo, mas que tenham acesso a
educacéo de qualidade.

Nesse sentido, torna-se fundamental que a educadora tenha uma formacéo
especifica para lidar com criancas muito pequenas, como é caso dos bebés. Formacéo
que seja capaz de fornecer subsidios necessarios para lidarem com as demandas e
necessidades dos bebés e que possibilitem o seu pleno desenvolvimento. Pois como bem
observou Lessa (2015), “o trabalho pedagdgico com os bebés ¢ uma tarefa complexa e

desafiadora” (p.37)
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2.8 Contribuicdes da Sociologia da Infancia na Compreensdo das

Culturas infantis

Todo estudo pressupde escolhas tedricas e metodologicas, que de, modo geral,
refletem e dialogam com a biografia do pesquisador(a) e de suas escolhas politicas e
epistémicas. Neste sentido, a pesquisa foi fundamentada a partir do referencial tedrico
da Sociologia da Infancia. Referencial esse que nos ajudara na compreensdo da infancia
como uma construcdo historica, cultural e geograficamente contextualizada, bem como
as criancas que a compdem como atores sociais plenos, constituidos na cultura e
construtores de cultura.

O referencial da Sociologia da Infancia tem defendido uma ciéncia mais aberta,
mais dialogica, fomentando a criacdo de metodologias de investigacdo com as criancas
e ndo sobre as criancas, considerando-as atores sociais e produtoras de culturas (FARIA
& FINCO, 2011).

A Sociologia da Infancia comega a se constituir enquanto CAMPO nos anos de
1990, o que ndo significa dizer que tenha surgido nessa época. Podemos identificar
autores como Marcel Mauss, um sociologo e antropologo francés que ja na década de
1930 trazia contribui¢fes no que diz respeito a crianga enquanto um ator social. No seu
célebre manuscrito “Trés observacdes sobre a Sociologia da Infancia”, texto que ¢
considerado como um dos inaugurais da Sociologia da Infancia Francesa, dizia, que a
educacdo era a melhor maneira de observar a acdo da sociedade sobre os individuos,
“quem diz educacao diz formacao de uma geracgdo por outra, ou melhor, adestramento
da crianga pelo adulto” (MAUSS, 1937, p. 237).

No Brasil, pesquisadoras como Faria (2005, 2011) e Finco (2011) apontam
Florestan Fernandes como sendo um dos precursores da visibilidade, ou como aquele
“que deu voz aos que hoje chamamos novos atores sociais” (FARIA, 2005, p. 1014). O
fato € que a crianca comeca a ser compreendida na sua completude enquanto ator/autor
social, enquanto sujeito de direitos e com uma cultura propria.

Faria (2005) tece algumas criticas as ideias propostas pelo grupo da Escola
Nova, como por exemplo, a concepcdo de escola ser pautado pelo ideario burgués,

espontaneista e sem contetidos, mas ressalta também que a partir de tal movimento os
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pioneiros da Escola Nova traduzem as obras de Durkeim para o portugués, além de
traduzirem também as primeiras obras da Psicologia e incluirem a creche e a pré-escola
como um direito das camadas populares.

Tal inclusdo, sem duvida, foi um grande avanco, tendo em vista que
historicamente as creches surgem com carater assistencialista, visando afastar as
criangas pobres do trabalho que o sistema capitalista em expansdo lhes impunha, além
de servirem como guardias de criangas orfas e filhas de trabalhadores(as).

Segundo Agquino (2013), na sociedade contemporanea as instituicdes
educacionais se constituem como um espaco de grande importancia na vida das
criangas; para muitas, € um dos principais lugares de socializacdo e de encontro com
outras criancas. Para outras, constitui um espaco negado por falta de vagas ou por serem
espacos marcados por experiéncias de silenciamento das suas vozes.

Ainda segundo Aquino, entre o final do século XX e a entrada do século XXI, é
possivel identificar a expansdo de estudos com o viés da sociologia da infancia que

permitem:

Pensar a crianga como sujeito e ator social do seu processo de socializacao, e
também construtores de sua infancia, como atores plenos como objetos
passivos deste processo e de qualquer outro. A partir desta primeira inflexéo,
(...) [se d& o] surgimento de novas teméticas bem como a elaboragédo de novas
metodologias que buscaram entender as criangas como produtoras de
culturas, a partir delas proprias. (ABRAMOWICZ, OLIVEIRA 2010, apud
AQUINO 2013, p.175)

Assim, a Sociologia da Infancia vem contribuindo para que possamos
compreender a crianca como uma pessoa completa, competente, curiosa e criativa, com
direito a ser ouvida e atendida nas suas necessidades especificas. Entretanto, sabemos
que o que ha produzido no campo, ainda ndo da conta da complexidade do trabalho de
investigacdo com a pequena infancia, sobretudo a especificidade que envolve a pesquisa
com os/as bebés.

Durante muito tempo, as préaticas pedagogicas atribuidas as criancas estiveram
baseadas em concepcdes que as veem como um papel em branco, que nada sabem, que
precisam ser educadas e moralizadas. Praticas nas quais o processo de construcdo do
conhecimento estd marcadamente centrado no professor(a), que é o Unico detentor do

conhecimento. Sendo assim, so € permitido a crianca falar aquilo que o professor espera
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que ela fale. Atualmente tais praticas coexistem com outras que percebem que a crianga
tem muito a dizer e possui uma maneira propria de entender o mundo.

Nesta perspectiva, a pesquisa procurard se constituir de forma dialdgica,
seguindo um desenho aberto, buscando produzir processos de (auto)conhecimento,
enfatizando o método como uma possibilidade (dentre outras) de produzir uma trajetoria

investigativa vigorosa, ética e que respeite os diferentes sujeitos envolvidos na pesquisa.
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2.9 Quem sdo os bebés do bercario? Apresentando os sujeitos da

pesquisa pela voz dos seus familiares

Nome da gente

Por que é que eu me chamo isso
e ndo me chamo aquilo?
Porgue € que o jacaré
ndo se chama crocodilo?
Eu ndo gosto
do meu nome.

Né&o fui eu
quem escolheu.

Eu ndo sei
porque se metem
COm um nome
que é s6 meu!
Autor: Pedro Bandeira

O nome de uma crianca traz uma série de histdrias e curiosidades que
atravessam a sua escolha, seus pais e familiares muitas vezes precisaram negociar essa
escolha. Outras vezes, a tarefa coube a apenas um deles, em alguns casos outros
membros da familia influenciaram. E se formos considerar as questdes culturais ou
religiosas, tal tarefa se torna ainda mais complexa. Os rituais, as historias que
constituem essa escolha do nome véao nos tornando Unicos, singulares e vdo compondo
nossa identidade.

No livro Antropologia da crianca, a antropéloga Clarice Cohn narra a
complexidade e a riqueza que envolve a criagdo de uma crianca na tribo Xikrin. Os
cuidados e a formacgdo de uma nova vida nessa tribo vao sendo criados durante a
gestacdo. Eles acreditam que ndo existe um momento Unico de concepcao e a formagéo
do corpo da crianga vai ocorrendo a partir da contribuicdo de mais de um homem,
através das relacdes sexuais. “A formacdo do corpo durante a gestagcdo cria um laco
corporeo entre 0 bebé e seus genitores que ndo se encerra com 0 nascimento; durara a
vida toda.” (COHN, 2005, p.23)

O bebé Xikrin pode ter mais de um pai que ira reconhecer sua paternidade em
um ritual publico assim que a crianga nascer. Outro ritual que envolve a formagéo dessa
nova crianca Xikrin, diz respeito ao recebimento de ‘nomes e prerrogativas’ que irdo lhe

fornecer uma identidade social ao serem expostas num ritual. Os nomes e as



91

prerrogativas sdo dados por pessoas da tribo que ndo contribuiram com a formacéo do
seu corpo, o que leva a uma ampliacdo da rede de relacGes sociais da crianca, pois as
pessoas que nomeiam ndo sdo aquelas as quais os bebés Xikrin estdo ligados pelo corpo.

Os nomes e as prerrogativas sdo tdo importantes para essa comunidade que se
um bebé morre antes de passar por esse ritual, ele ndo tera uma cerimonia funeraria,
pois acreditam que “apenas aqueles que receberam nomes terdo um tratamento funerario
digno de uma pessoa plena.” (COHN, 2005, p.24)

Com o objetivo de ampliar a discussdo cultural que envolve a escolha do nome
da crianca, trago um texto da poetisa africana Tolba Phanem. Pois acredito ser
importante e essencial que na educacgéo infantil contemplemos a riqueza e a diversidade
cultural dos povos que comp&em a cultura brasileira.

Quando uma mulher de certa tribo da Africa sabe que esta gravida, segue para a
selva com outras mulheres e, juntas, rezam, meditam até que compdem “a cangdo da
crianga”. A cang¢do da crianga ¢ cantada no momento do seu nascimento, quando se
torna adulto, no momento do seu casamento e, finalmente, quando a sua alma esta para
ir-se deste mundo. A familia e amigos aproximam-se e, cOmo em Seu nascimento,
cantam sua cancao para acompanha-la na “viagem”. Essa cancdo composta na floresta é
entoada em Vvarios ritos de passagem.

Nesta tribo da Africa ha outra ocasido na qual os homens cantam a cancdo. Se
em algum momento da vida a pessoa comete um crime ou um ato social inadequado,
levam-no até o centro do povoado e as pessoas da comunidade formam um circulo ao
seu redor. Entdo cantam “sua cangdo.” A tribo acredita que ao realizarem este ritual, e
cantarem a sua cancdo, fardo a pessoa lembrar quem ela era, sua origem, e volte a ser
quem era.

Refletindo sobre essas questdes e em como iria apresentar os bebés na pesquisa,
optei por pedir aos seus pais € mades que o0s apresentassem num dos encontros de
pesquisa na creche. Para isso, elaborei uma ficha com a poesia da epigrafe: o nome da
gente, do poeta Pedro Bandeira e solicitei que as familias contassem como foi a escolha
do nome das criangas; por que escolheram esse nome; se sabiam o significado e se
gostariam de compartilhar alguma histéria ou curiosidade da crianca.

Kramer (2002), traz uma reflexdo sobre a questdo ética que envolve a pesquisa
com criancgas, nos provocando a pensar até que ponto a divulgagdo dos ‘achados’ das

pesquisas podem ser divulgados sem expor em demasia ou desnecessariamente as
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criangas. Por outro lado, nos lembra que o referencial te6rico comum nas pesquisas com
criancas entende e defende as criangas enquanto cidaddos, sujeitos da historia,
produtoras de cultura e autoras.

Para Kramer, uma questdo recorrente que envolve o aspecto ético nesse tipo de
pesquisa é a divulgacdo dos nomes verdadeiros das criancas. Recursos como: usar
nameros para identifica-las ou menciona-las pelas letras iniciais nega as criangas “a sua
condicdo de sujeitos, desconsidera a sua identidade, simplesmente apaga quem sdo e as
relegam a um anonimato incoerente com o referencial tedrico que orienta a
pesquisa.”(p. 47)

Logo me vi diante do impasse de usar ou ndo 0s nomes verdadeiros das criancgas.
Mas como a autora coloca, “as respostas ou decisdes do pesquisador podem néo ser tao
faceis como pareceria a primeira vista.” (KRAMER, 2002, p. 42) Considerando a
estratégia que usei para me aproximar das familias de ouvi-las sobre a histéria do nome
dos/das bebés e, tendo essas familias autorizado a divulgagdo de tais relatos, optei por
usar o0 nome verdadeiro das criangas.

Dos treze bebés que frequentaram o GREI 0, apenas duas familias néo
escreveram o relato sobre o nome dos bebés. Abaixo transcrevo tais relatos.

Conforme mencionado anteriormente, utilizo os desenhos das criangas do GREI
5 para identificar os bebés. Cada intervencdo minha no grupo teve uma dinamica
diferente. Nesse caso em especifico, levei varias fotos dos bebés do GREI 0 e
disponibilizei nas mesas nas quais as criangas estavam sentadas e pedi que escolhessem
qual bebé gostariam de desenhar.

Anna Luiza (N&o preencheu?)

Figura 29. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 da bebé& Anna Luisa

*2 A crianca saiu da creche e por esse motivo nao foi possivel inserir o relato do nome.
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Andrielli

ANDRIEL
RO D (&"f ke e

Figura 30. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 da bebé Andrielli

“Eu me chamo Andrielli porque meu pai escolheu para mim, para combinar com o
dele. Ele se chama André, ele gostou muito desse nome, ai ele escolheu esse nome para
mim. Tenho certeza que quando ela crescer ela vai gostar muito desse nome. Aqui quem
estd escrevendo e a mamde Tatiane. Eu tenho mais duas irmds, que se chamam:
Millene e Miryane. S6 que eu me chamo Andrielle, a minha mée desistiu da letra ‘M”.”

(Relato feito pela mée Tatiane)

Arthur

%

Figura 31. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 do bebé Arthur
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Bem, eu sempre gostei dos nomes: Arthur, Lucas e Matheus, mas o pai ndo queria
nenhum desses. Ai quando engravidei a primeira vez, foi uma briga por nomes, o pai
abriu médo e aceitou Matheus.

Quando engravidei do Arthur, ndo deixei ele se meter, coloquei tudo com esse nome,
pois sempre achei lindo, nome de Rei, meu Rei Arthur.

Gosto de nomes simples e normais, ndo gosto de nomes diferentes. Bem acho que fiz
uma boa escolha. Meu Arthurzinho!

Eu Arthur, moro com minha mée, meu pai € meu irméozinho, ele se chama Matheus, ele
é mais velho e mais chato que eu, d& muito trabalho a minha mée.

Meu irm@o ndo queria me aceitar, falava que ia me jogar de morro abaixo, que ndo
queria saber de mim, que eu ndo seria amigo dele. Minha méae tinha medo e ficava
preocupada com isso.

Ai eu nasci, e ndo foi nada disso, me ama muito, ajuda a tomar conta de mim, brinca
comigo, me chama de bonito e Arthurzinho. Eu sou muito amado por todos e cada dia
que passa, estou ficando mais esperto. Acho que vou dar trabalho, igual ao meu irméo.

(Relato feito pela mée, Thais)

Carlos Gabriel

23

Figura 32. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 do bebé Carlos Gabriel

O nome do meu filho quem escolheu foi o pai dele, porque fizemos um acordo: se fosse

** A crianca desenhou o bebé brincando em frente ao espelho.
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menina iria se chamar Carolaine e menino Carlos Gabriel por causa do anjo Gabriel.
Saiba que gosto muito desse nome, porque é muito bonito e combina com meu principe
Carlos Gabriel. Minha vida, razdo do meu viver! Tem dois irmdos Pedro Lucas e Maria
Clara. A maior curiosidade foi quando ele nasceu, sentou e também quando comecou a
engatinhar. Ele é o maior presente que Deus enviou para nds, ele é o meu principe, meu

herdi. Te amo Biel! (Relato feito pela mae, Fabiola)

Emilly

Figura 33. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 da bebé& Emilly

Entdo eu pai da pequena Emilly, Guilherme, escolhi esse nome por qué? Porque na
verdade muito antes dela nascer, muito antes de conhecer a mée dela, eu ja sonhava
com esse nome. Repentinamente esse nome surgiu na minha mente, ndo me perguntem
como surgiu, mas surgiu! No momento que surgiu, eu falei comigo mesmo: o dia que
Deus me der uma familia, ou melhor uma filha, vou colocar esse nome nela. Agora, 0
significado desse nome eu n&do Sei, mas uma coisa eu sei, eu ja tinha ele em mente e
coloquei na minha filha, ndo em homenagem a alguém, ou a um objeto, mas pelo
simples fato de ter surgido na minha mente, talvez por vontade de Deus, ou por obra do
acaso ou do destino. Mas espero que quando ela crecer ela goste muito desse nome!

Nossa como a Emilly é curiosa, olha para tudo e todos em sua volta. Bem, com quem

ela mora? E claro que é com seu velho pai (eu) e sua eterna mée, linda e maravilhosa,
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Vanessa. Irmaos, ela ndo tem, mas tem um primo muito bab&o, o pequeno Kauén. E uns
tios muito irados. Um fato engracado, o seu sorrizinho quando ela acha as coisas
engracadas, ou a sua carinha de assustada quando apaga a luz e fica tudo escuro.
Essa € a histdria de fatos engracados e divertidos da nossa pequena Emilly. (Relato

feito pelo pai, Jodo Guilherme)

Jodo Gabriel

Figura 34. Desenho feito por uma crianga do GREI 5 do bebé Jodo Gabriel

Jodo Gabriel, esse é 0 nome do meu baby, foi escolhido pelo meu primeiro namorado.
Como o pai do Jodo nédo quis reconhecé-lo como filho, eu me virei sozinha, tanto para
escolher 0 nome, quanto os padrinhos. Entdo o Gnico nome que veio na minha mente foi
esse: Jodo Gabriel. No comego ninguém gostava, agora todos sdo apaixonados, tanto

pelo nome quanto pela gostosura que ele é. (Relato feito pela mae, Mayara)
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Kayllane
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Foto 35. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 da bebé Kayllane

O nome da minha filha é Kayllane, ndo sei o seu significado, mas eu e meu esposo
queriamos um nome que combinasse com o do nosso primeiro filho que é Kaua. E
escolhemos Kayllane por achar bonito ndo s6 na pronuncia, mas como na escrita.
Minha filha mora comigo, com o pai e com o irmdo. Nos damos muito bem, brincamos
bastante e nos divertimos muito juntos.

Cada coisa que ela aprende é muito engracada pelas caras que ela faz. O seu jeito
Unico, tem uma personalidade forte, mas ao mesmo tempo é muito doce, carinhosa, €

um amor de crianca. (Relato feito pela Kristiny )
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Laura (saiu antes de preencher o relato do nome?)

WA\ ”\;Tﬂ 25

Figura 36. Desenho feito por uma crianga do GREI 5 da bebé Laura

Luiz Miguel

Figura 37. Desenho feito por uma crianca do GREI 5 do bebé Luiz Miguel

“Luiz Miguel porque eu e o pai dele queriamos esse nome, achamos bonito! Luiz
Miguel é uma crianca que adora sorrir, acha tudo engracado! Mora com a mée, o pai e

as irmds Ketlyn e Eloa.” (Relato feito pela mée, Alana)

** A crianca saiu da creche e por esse motivo nao foi possivel inserir o relato do nome.

%> Sobre esse desenho acredito ser importante destacar que a bebé estava brincando com um carrinho, e tal
circunstancia foi registrado pela crianca que fez o desenho. Entendo que o fato dele ter feito questdo de
desenhar o objeto pode ser uma maneira dele expressar que € perfeitamente possivel as meninas também

brincarem de carrinho.



Luis Otavio
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Figura 38. Desenho feito por uma crianga do GREI 5 do bebé Luis Otavio

Miguel
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Figura 39. Desenho feito por uma crianga do GREI 5 do bebé Miguel
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Quem escolheu 0 nome do Miguel foi o pai dele, eu queria Gabriel. Mas como jé tinha
escolhido o nome dos outros, deixei ele escolher. Ele queria que fosse 0 nome de um
anjo, por isso escolheu Miguel. (Relato feito pela mée Luciana)

Pedro

PEDRO

Figura 40. Desenho feito por uma crian¢a do GREI 5 do bebé Pedro

Bom eu sempre gostei do nome Pedro. Quando engravidei tinha certeza que era
menino, mas ndo falei nada sobre o nome porque meu esposo estava cheio de si,
falando que era ele que iria escolher o nome. Quando fizemos a primeira ultra e
confirmamos que era mesmo menino, 0 médico perguntou se ja tinha nome. Entao falei:
s6 menino, Pedro, menina ndo! Ficamos na expectativa, entdo ele disse: o Pedro esta
vindo ai! Ficou Pedro e o pai jura que foi ele que escolheu.

“O Pedro mora com a mamde, o papai e o irmdo mais velho: Luiz Gustavo, de 9 anos.
O Pedro é uma crianga muito arteira, ultimamente minha cozinha e sala ndo fica mais
arrumada, ele tira tudo do armario e deixa uma bagunca. A Gltima arte que fez, foi
abrir cinco bombons e colocar tudo na boca, se sujou todo quando estava arrumado

para sair.(Relato feito pela mae, Camila)
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Pedro Gabriel

Figura 41. Desenho feito por uma crian¢a do GREI 5 do bebé Pedro Gabriel

“A escolha foi motivada devido ao nome que tenho. Embora a histéria dele seja linda
devido a escolha. Quando crianca eu ndo gostava do meu nome e sempre dizia que
meus filhos teriam nomes lindos. Entdo depois de muito pensar resolvi colocar Pedro.
Tem origem no grego Pétros, derivado da palavra petra, que quer dizer literalmente
“pedra, rochedo”. E foi o fundador da igreja catdlica. Mas com o passar de alguns
meses do nada me encantei pela ideia de um nome composto, entdo meio que por
instinto escolhi Gabriel, que vem do hebraico Gabriel, composto pela unido dos
elementos Gébher que significa homem, homem forte. E quer dizer “Deus” e significa
“homem de Deus, homem forte de Deus, ou fortaleza de Deus.” E justamente no dia
29/09/14 nasce o Pedro Gabriel, no dia de S&do Gabriel.

O Pedro Gabriel mora do lado dos avés maternos. Tem uma irma de 1 ano e nove
meses, ambos se adoram, ele ndo pode ver a irma que sempre abre um sorriso e da
muitas gargalhadas. (Relato feito pela Maria Gorete )
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Figura 42. Desenho feito por uma crianga do GREI 5 da bebé Rayssa

-

Rayssa, por que Rayssa? Porque a avé e o pai queriam Alessandra, pois € o nome do
pai, Alessandro. Ai eu falei: ndo, vai ser Rayssa! (Relato feito pela mée, Natalia)
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3 Reflexdes Sobre a Proposta Curricular da Educacéo Infantil de
Niteroi

Figura 43. Releitura de uma obra do artista
plastico Rafael Muri6 feita por uma criangca do
GREI 4

Figura 44. Releitura de uma obra da artista plastica

Beatriz Milhazes feita por uma crianca do GREI 5

No ano de 2005 a Fundacdo Municipal de Educagdo — FME priorizou nas suas
propostas a discussdo sobre a implementacdo do sistema de ciclos na rede municipal de
educacdo de Niteroi. Através da Superintendéncia de Ensino da FME foram organizados
dois grupos de trabalho (GT), um deles voltado para a discussdo do ensino fundamental
e 0 outro para a discussdo da educacéo infantil. O objetivo dos GT’s era de formular
uma proposta preliminar de organizacdo pedagdgica da rede municipal.

O documento preliminar da educacdo infantil produzido pelo GT, buscou
contemplar as acgdes realizadas pela Coordenacdo de Educacdo Infantil desde 2003 e os
dialogos estabelecidos, até entdo, com as UMEI’s da rede e creches comunitarias. Tal
documento tinha por objetivo propor as UMEI’s uma reformulacdo da rede através de
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um processo de discussdo com os profissionais da rede sobre a agdo pedagogica, as
concepcdes que respaldam as a¢bes pedagdgicas e as praticas escolares.

Em dezembro de 2005 foi realizada uma reunido com os diretores, professores e
pedagogos para apresentacdo da versao preliminar do referido documento. Em seguida,
0 documento foi enviado para as unidades para que fosse analisado e discutido pela
comunidade escolar.

Em 2006, essa proposta preliminar comecou a ser implantada em 14 UMEI’s
como uma fase de experimentacdo e avaliacdo. Segundo Rodrigues (2012), 14 unidades
optaram por serem escolas polos, devendo experimentar e avaliar os aspectos positivos
e negativos e sugerir alteragOes da referida proposta preliminar.

Ainda segundo Rodrigues (2012), o grande desafio que se colocou para 0s
envolvidos (as UMEI’s e a equipe da FME) na implementacdo da proposta pedagdgica
da rede foi a discussdo que envolve as concepgdes pedagdgicas que fundamentavam a
proposta. Pois, para que ocorresse a adesdo por parte das escolas seria necessaria a
construcdo coletiva de um novo Projeto Politico Pedagdgico.

As escolas polo necessitaram passar por uma nova estrutura de funcionamento
com os grupos de referéncia (agrupar as criancas por idade) e com equipes de referéncia
formadas por professores, diretores, supervisores, orientadores educacionais,
coordenadores de turno e secretarios. A estrutura da FME também passou a funcionar
de outra maneira. Antes, cada integrante das equipes de coordenacdo cuidava de
maneira isolada dos assuntos pertinentes a sua coordenacdo nas unidades que
acompanhava. Com a nova estrutura, passou a existir ‘Equipes de Referéncia da FME”’,
atuando numa perspectiva multidisciplinar e ndo mais com a¢es isoladas. Tais equipes
contavam com representantes de vérias coordenagdes, de modo a articular seus
conhecimentos potencializando o dialogo, a reflex&o e o fazer pedagogico das UMELI’s.

Buscando envolver as demais UMEI’s na discussdo da implementacdo dessa
proposta preliminar, a FME promoveu varios encontros nas UMEI’s com o0s
professores, diretores, pedagogos e equipe de referéncia da FME, possibilitando assim
discussOes e avaliacdes do trabalho desenvolvido nessas UMEI’s a partir da proposta
pedagdgica e troca de experiéncias.

Também foram promovidos outros eventos pedagogicos com os profissionais da
rede, dentre eles: Encontros com Supervisores e Orientadores Educacionais,

Socializacdo de Fazeres das Escolas da Rede, Compartilhando os Caminhos da
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Educacdo em Ciclos, Seminéario Ciclos em Debate (quatros edi¢des), Seminario Praticas
da Educacdo Infantil: em questdo, Coléquio - A Escolaridade em Ciclos, Forum de
Diretores, Formacéo dos Profissionais de Educacao Infantil de Horéario Integral, Férum
dos Conselhos-Escola-Comunidade, Corrida as Escolas, | Conferéncia de Educacéo.

Os anos seguintes foram marcados por periodos de discussdes, embates e
reflexdes sobre a proposta preliminar. No final de 2008, foi publicado o documento
final, intitulado “Escola de Cidadania”, junto com esse documento sairam as Diretrizes
Curriculares para o municipio. Ainda em 2008, a FME elabora e publica a Portaria FME

n® 132/2008, que em seu Art. 12 determina que:

A presente Portaria sera revista, até 31 de janeiro de 2009, de modo a se
adequar aos Referenciais Curriculares e Didaticos da Rede municipal de
Educacéo de Niteroi. Os Referenciais Curriculares e Didaticos a que se refere
0 caput deste artigo serdo construidos de forma participativa pela comunidade
escolar da rede municipal de educacdo de Niterdi, em especial pelos seus
profissionais de educacéo.

Desse modo, em 2009, mesmo tendo ocorrido uma mudanga de governo em
funcdo das eleicdes municipais e consequentemente mudanca na gestdao da FME, deu-se
inicio a construcdo do Referencial de Educacdo Infantil da Rede. Historicamente no
nosso pais as mudangas de governo significam rupturas e quando ndo, perdas no campo
das politicas publicas, cada governante que assume quer deixar sua ‘marca’ € muitas
vezes muda completamente a proposta em curso.

Para a elaboracdo do Referencial as comissdes organizaram discussdes e registro
das seguintes tematicas: indagacgdes iniciais, curriculo, relacdo adulto/crianca, cuidar e
educar, espaco e tempo na educacdo infantil, brincar, analise do documento preliminar.

Durante a realizacdo dos encontros para discussédo das referidas tematicas era
escolhido entre os presentes um(a) integrante para registrar tais discussdes. Desse modo,
sempre a cada encontro, um relator(a) deixou registrado o seu olhar e sua percepc¢éo
sobre 0 que estava sendo debatido. Ou seja, as atas desses encontros foram marcadas
por uma pluralidade de falas e sentidos daquilo que foi percebido por quem ocupava a
posicao de relatora.

Conforme j& mencionado, desde o ano de 2005 o municipio de Niter6i vinha em
movimento de discussdo coletiva na rede municipal de educagéo, cujo objetivo era a
construcdo de um Referencial Curricular para a rede de Niter6i. Em 2008, foi publicada

a Proposta Pedagbgica intitulada “Escola de Cidadania”. E em maio de 2009, foi
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organizado 0 encontro “Infancia, Cultura e Curriculo”, evento que contou com a
participacdo das UMEI’s da rede. Tal evento constitui a primeira iniciativa para
apresentacdo da proposta de se construir o Referencial Curricular da rede municipal.
Cabe destacar que este encontro contou com a participacdo dos profissionais da rede e
das creches comunitérias, tendo como proposito oportunizar o dialogo entre esses dois
grupos que atendem a pequena infancia de Niterdi, para que juntos pudessem refletir e
discutir a proposta curricular para rede municipal.

Historicamente o municipio sempre deu um tratamento diferenciado para esses

dois segmentos como nos indica Picango (2009):

A Ultima questdo que continua em pauta, diferenga de atendimento entre as
unidades (UMEIS) e as creches comunitarias. Eu continuei escrevendo, esse
altimo ponto é o problema que mais aflige os educadores. Discutiu-se muito
sobre a desigualdade do tratamento das criangcas no municipio, ndo sé as
desigualdades que se referem as que estdo dentro e as que ndo conseguem
vaga, mas a desigualdade dentro da prdpria rede (com tratamentos
diferenciados para creche comunitarias e as UMEIS). Entdo, isso que eu falei
em 2003, eu ainda posso falar agora em 2009, ainda que possamos f alar de
uma maneira diferenciada. Nao é a toa que estamos juntos aqui hoje e, ainda
que estejamos aqui como representantes, tem um representante de cada
creche comunitéaria aqui, pelo menos estamos aqui. Estamos aqui como
representantes ainda, mas buscando espaco para que a creche comunitaria
seja ouvida e integrada a todo o processo de discucdo da educagdo infantil da
rede. (PICANCO, 2009, apud RODRIGUES, 2012, p. 76)

Passado esse primeiro encontro, o desafio que se colocava para a equipe da FME
era 0 de estabelecer uma metodologia de trabalho que pudesse garantir a participagdo
das professoras da rede municipal e das creches comunitarias, assim como a
participacdo das criancgas, nesse processo de construcdo coletiva do Referencial. Uma
metodologia que contemplasse as discussdes que ja ocorriam nas UMEI’s da rede, e que
desse conta de ouvir e contemplar as vozes de todos os sujeitos que compdem a
comunidade escolar.

Nesse sentido, a construcdo coletiva de um referencial para 0 municipio deveria
abarcar toda diversidade e pluralidade que faz parte da educacgdo infantil de Niteroi,

conforme destacou a Coordenadora de Educacdo Infantil na época:

Também existe uma variedade de publicos, uma variedade de criancas.
Muitas criancas vindas de escolas que estdo localizadas em favelas, escolas
que estdo localizadas no centro, escolas em vilas de pescadores, escolas em
regides oceanicas. Temos muitas infancias e todas essas infancias, elas véo
apresentar uma discussdo sobre curriculo. Entdo, temos que tentar escrever
um documento que ao mesmo tempo aponte uma direcdo para o trabalho,
mas que nao deixe de contemplar a multiplicidade e a diversidade. Eu acho
que esse é um grande desafio para nés. Entdo, a partir de hoje, a gente vai
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intensificar o debate que ja vem ocorrendo na rede sobre curriculo, [...] E um
debate que é feito de contradi¢Ges, de concepcOes de educagdo infantil, de
sociedade e de sujeito. [...] E importante que a gente reconheca nossas
contradi¢Bes e analise a nossa propria pratica. [...] que quando eu penso uma
atividade, uma organizacdo de espaco, uma organizacao da rotina, eu também
estou produzindo uma concepcdo de infancia, além de expressar o curriculo
que eu uso. Entdo é interessante que a gente comece a pensar bastante nisso.
A partir do momento que a gente esta escrevendo um referencial. (Fernanda
Bortone, 2009, Encontro Infancia, Cultura e Curriculo, apud RODRIGUES,
2012, p. 77-78)

A equipe da FME definiu os seguintes principios que deveriam nortear a
elaboracdo do Referencial Curricular de Niteroi:

v" O processo de construcao coletiva do Referencial deve ser garantido;

v A participacdo do conjunto dos sujeitos seria assegurada por meio da
escolha de mediadores de cada unidade escolar e da instituicdo de uma
comissdo multidisciplinar;

v'O documento final devera dialogar com as experiéncias pedagdgicas
vividas no cotidiano das instituicbes e contemplar 0s processos
coletivos da sua elaboracgéo;

v/ Sera adotada uma metodologia com trés momentos distintos, mas em
estreita articulacdo: reunides com a comissdo organizadora, reunides

com os mediadores e reunides nas unidades.

As creches comunitarias e as UMEI’s deveriam eleger os professores
mediadores que seriam seus representantes nos encontros para elaboracdo do
Referencial. Foram eleitos dois mediadores por UMEI, sendo um deles suplente e
totalizando 154 mediadores representando as 77 unidades de educacao infantil.

Aos professores mediadores eleitos caberia:

» Participar das reunides com a comissdo para a discussdo do
Referencial,

» Fomentar a discussdo nas suas instituicdes e encaminhar as
apreciacdes elaboradas para as reunides mensais com 0S
mediadores das demais unidades, num constante ir e vir;

» Socializar o registro das reflexdes realizadas nas suas respectivas
unidades;

A comissdo responsavel pela mediacéo das discussdes com 0s representantes das

UMEL’s e creches comunitarias foi composta por 20 integrantes eleitos em encontros
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que ocorreram em junho de 2009. Esta comisséo eleita era composta por: representantes
da coordenacdo de educacdo infantil, do programa crianca na creche, da coordenacéo de
educacdo especial, das UMEI’s, das escolas municipais de ensino fundamental que
possuem turmas de educacdo infantil, escolas que foram Municipalizadas e das creches
comunitarias. Essa comissdo deveria:
e Organizar os encontros com os mediadores;
e Ler e sistematizar os documentos produzidos pelos mediadores e pelas
escolas;
e Estudar e pesquisar materiais que abordassem as tematicas que seriam
discutidas;
e Conduzir os encontros com os mediadores;
e Acompanhar os mediadores nas discussdes nas escolas;

No primeiro encontro, realizado em 2009, foi feita um levantamento com os
presentes para elencar quais seriam as questdes que o grupo avaliava como importante
de serem discutidas na construcdo do Referencial. Dentre as questfes foram destacadas
as seguintes: infancia, criancas, relacdo adulto/crianca, crianca/crianca, cuidar e educar,
brincar, diferentes linguagens, letramento, identidade, cidadania,
diversidade/pluralidade cultural, autonomia, interdisciplinaridade, natureza e sociedade,
conhecimento de si e do mundo, brincadeiras, valores, sexualidade, salde, ciéncias e
tecnologia, artes, fazeres na educacdo infantil, musicalidade, avaliacdo, tempo e espaco.

A partir desse levantamento, ocorreram 16 encontros com 0s mediadores, nos
quais foi discutida boa parte das tematicas sugeridas pelas professoras. A comissdo
organizadora realizou um total de 29 encontros no periodo de 2009 a 2010.

A dindmica com os mediadores ocorria da seguinte forma: o grupo era dividido
em trés salas, nas quais ficavam, em média, 25 mediadores e trés integrantes da
comissdo. A organizacdo dessa forma se dava para que fosse possivel todos falarem, os
membros das comissdes acreditam que a organizagdo em grupos menores facilitaria o
dialogo.

Segundo Rodrigues (2012), os encontros para a construcdo do Referencial eram
momentos importantes de trocas de experiéncia. Tais encontros eram dinamizados da
seguinte forma: eram feitas perguntas sobre a pratica, reflexdes a partir de um texto,
observagdes do cotidiano, relatério de acBes com/das criangas, entrevistas, dentre
outras. A partir do que era debatido no coletivo, 0 mediador levava para sua escola a



109

discussdo e debatia com o seu grupo de colegas no horario de planejamento, que na rede
de Niteroi acontece sempre as quartas-feiras em meio turno (10h as 12h e 15h as 17h)
Nesse dia as criancas sao dispensadas.

Embora o documento estivesse sendo construido coletivamente em bases
democréticas, ao final do ano de 2009 esse processo sofreu uma ruptura, tendo em vista
que o presidente da FME na época contratou uma consultoria privada, através da
Fundacao Darcy Ribeiro (FUNDAR) representada pela professora Ana Canen, da UFRJ
para assessorar o trabalho de construcao curricular.

Em dezembro de 2009, foi realizada uma reunido com as comissdes e com a
consultora da Fundacdo Darcy Ribeiro. As comissfes presentes externaram a
preocupacdo com a ruptura da dinamica de trabalho realizada com as professoras, que
eram em bases coletivas e dialogicas, e que iria passar a se dar em bases autoritarias,
uma vez que estavam desconsiderando e modificando a dinamica e a concepgdo do
processo de elaboracdo do Referencial.

Na oportunidade, a consultora ressaltou que o seu trabalho iria consistir em
sistematizar todo o material produzido ao longo do ano de 2009 e apresenta-lo em um
documento preliminar no inicio do ao seguinte e a partir dai os trabalhos de discussdo
iriam ser retomados.

Conforme previsto, no inicio do ano de 2010 a FME organizou um grande
encontro com os professores da rede municipal, em um grande clube da cidade para que
a consultora da Fundacdo contratada apresentasse o documento Preliminar. Mais uma
vez, agora para um publico bem maior, a professora Ana Canen ressaltou que aquele
documento preliminar iria servir de base para as discussdes no decorrer do ano de 2010
e que esse poderia ser alterado conforme as discussdes dos grupos.

Ap0s esse primeiro encontro foi realizado outro em margo de 2010 que teve por
objetivo a analise critica do documento preliminar. Os mediadores presentes levaram a
discussédo para suas unidades de educacdo infantil. E as unidades por sua vez enviaram,
por escrito, as observacdes e criticas a partir da leitura e discussdo desse documento
preliminar com suas equipes. Apesar da interrupc¢ao do processo que vinha ocorrendo de
maneira democratica e coletiva, os profissionais da rede municipal de Niteroi que
faziam parte de um movimento de resisténcia, encontraram brechas que possibilitaram a

retomada do trabalho coletivo.
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Em se tratando de curriculo na educagdo infantil, € importante ter muito bem
definidas as concepc¢des de crianca e infancia, ter a clareza da crianca real e ndo a
idealizada, considera-la numa perspectiva histérico, social e cultural, assim como a
infancia deve ser considerada nessas trés dimensdes e ndo numa perspectiva
romantizada.

O Referencial Curricular (2010) dedica um topico aos bebés, embora traga uma
abordagem bem reduzida do trabalho com os bebés. Considero ser muito importante a
equipe envolvida na elaboracdo da proposta curricular ter se preocupado em trazé-los

em documento oficial. Tendo em vista, o que destaca Rosemberg,

E necessério dar visibilidade ao bebé e a creche em nossos discursos, em
nossas praticas, em nossas estatisticas, para poder monitora-los com ética,
avaliar acertos e erros de politicas e programas que defendemos ou
implementamos e que podem beneficiar ou ndo os bebés e suas mées.
(ROSEMBERG, 2015, p. 179)

O referido documento destaca o papel da linguagem, chamando a atencdo do
educador para que procure desenvolver acbes pautadas na ética e na sensibilidade, para
que assim possa compreender 0s sinais, gestos, balbucios, olhares, choros, dentre outras
formas que o bebé busque para se comunicar. Destaca ainda que a relagéo/interacéo do
adulto com o bebé deve se dar através de acdes pedagogicas dialdgicas.

Outro aspecto relevante que o documento traz, diz respeito a organizacdo do
espaco e a disponibilidade de materiais que possam favorecer e ou promover o
desenvolvimento integral do bebé e proporcionar a interagdo desse, com 0s demais

bebés e suas educadoras.

Para além das atividades planejadas, no cotidiano da educacdo infantil, as
criangas interagem com os adultos, criangas e objetos de seu meio
sociocultural apresentando iniciativas comunicacionais. Elas selecionam,
elegem, compartilham/disputam brinquedos, materiais diversos, brincadeiras.
Nesses momentos, é imprescindivel a sensibilidade do educador em buscar
compreender suas expressividades e a forma com que estas subvertem a
organizacdo adultas, desconstruindo/construindo significados e sentidos,
inventando/reinventando o mundo. (Referencial Curricular da Educacdo
Infantil, 2010, p.25)

De modo geral, o Referencial Curricular de Niterdi busca orientar as acdes do(a)
educador (a) no sentido de considerar as varias formas de linguagem da crianca, dentre
elas a brincadeira. Apresenta o cuidar e educar enquanto acgdes indissociaveis, traz os

pressuposto que envolvem a relacdo tempo e espaco, letramento, coletividade e
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singularidade, da autonomia, sensibilidade e afetividade, diversidade cultural, e da
cidadania. No meu entendimento, o documento buscou trazer uma concep¢do de
curriculo de forma ampla, dindmica e flexivel, reunindo uma base tedrica consistente e

de acordo com as diretrizes nele contidas.
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3.1 Da Proposta Oficial ao Curriculo Praticado: como a UMEI

desenvolve seu trabalho pedagdgico com as criangas pequenas

A ciéncia pode classificar e nomear os 6rgdos de um sabid, mas ndo pode
medir seus encantos.

A ciéncia ndo pode calcular quantos cavalos de forga existem nos encantos de
um sabid. Quem acumula muita informacdo perde o conddo de adivinhar:
divinare.

Os sabids divinam.

(Manoel de Barros)

Figura 45. Falas das criangas do GREI 3 sobre o sol

De modo geral, a UMEI na qual realizei minha pesquisa organiza sua proposta
pedagogica baseada nos principios que orienta o Referencial Curricular da rede,
principalmente no que tange a relacdo dialégica da educadora com as criancas e as

maultiplas linguagens. E em outros como nos lembra Oliveira (2003):

[...] busca trabalhar sobre as praticas curriculares reais, entendendo-as como
complexas e relacionadas a fazeres e saberes que nem sempre, ou mesmo
raramente, constituem um todo coerente e organizado como aquele que,
supostamente, informa as propostas curriculares oficiais. (OLIVEIRA, 2003,

p. 1)
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E 0 que a autora chama de curriculo praticado, um curriculo que consiste
naquilo que acontece nas acOes praticas cotidianas das professoras. Ainda segundo
OLIVEIRA, (2003), tais atividades cotidianas misturam elementos das propostas
formais com as possibilidades reais que temos de implanta-las. Nesse sentido, a referida
autora diz que essas possibilidades se inscrevem nas crencas, valores e saberes das
professoras. Ao mesmo tempo, séo definidas pela dindmica de cada grupo de criangas,
levando-se em consideracdo seus saberes. Ou seja, cada contetido de ensino, mesmo que
repetidamente ensinado ano ap6s ano, em turma apds turma, vai ser trabalhado
diferentemente por professores diferentes, em turmas diferentes, em situagdes diferentes
(OLIVEIRA, 2003, p.1)

A UMEI Lisaura Machado Ruas desenvolve trabalho pedagdgico a partir da
Pedagogia de Projetos, buscando uma valorizacdo das criancas, reconhecendo-as como
produtoras de cultura, sujeitos historicos, que possuem uma ldgica diferente e uma
maneira prépria de entender o mundo. Nesse sentido, VASCONCELOS (2008)% afirma
que:

[...] quero tornar bem claro que considero a metodologia de trabalho por
projetos como “uma das formas de ajuda” de maior valor na educacdo
infantil. [...] Aponta para um novo papel do professor, a meu ver, o Unico
possivel: o professor como co-criador de saber e de cultura com os seus
educandos (p. 9 -10)

Os Projetos desenvolvidos pela UMEI possuem temas variados e buscam
contemplar a diversidade sdcio historico e cultural das criancas. Ha projetos que partem
da equipe técnico pedagodgica da unidade, como € o caso do projeto Instituinte. Ha
outros que partem de cada GREI, das situacdes cotidianas, temas que surgem daquilo
que as criancas estdo com curiosidade de saber. O primeiro passo da UMEI para o
desenvolvimento dos projetos consiste em fazer periodos de formagdo com os
professores, para dar subsidios para o desenvolvimento do projeto. A formacdo das
professoras é um dos aspectos fundamentais e centrais no trabalho da UMEI. Ocorre nas
reunides de planejamento e outros espacos fora da creche, como por exemplo, cursos e
palestras ministrados pela equipe da FME, em universidades, em museus e outros

espacos formativos.

%6 prefacio do livro: BARBOSA, Maria Carmen Silveira; HORN, Maria da Graca S. Projetos

Pedagogicos na Educacao Infantil. Porto Alegre: Artmed, 2008.
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No periodo que realizei minha pesquisa, participei de quase todas as reunides de
planejamento, que nas UMEI’s da rede de Niter6i acontece sempre as quartas, a partir
das 15h. Ficou evidente, para mim, que ha por parte da equipe técnico pedagdgica da
creche, uma preocupacdo de ndo so valorizar a educacdo, mas também de contribuir
para a formacdo de um saber docente autbnomo, frente ao saber da repeticdo,
caracteristico da sociedade moderna, no qual o professor € expropriado do

conhecimento. Como pode ser observado na fala da Pedagoga no trecho a seguir:

“E preciso abrir um espago para o professor ser autor, e também ele se sentir
a vontade com esse espago, porque € muito novo esse discurso de autoria, tdo
novo quando a crianga € sujeito, é protagonista, entdo assim, historicamente,
eu ndo sei vocé, mas eu vim de uma escola tradicional, ninguém era autor,
ninguém era sujeito, ninguém era pessoa em desenvolvimento. Na verdade
voceé era aquela pessoa que tinha que reproduzir, o professor é que sabia, era
uma légica completamente diferente em termos de sociedade. Do ponto de
vista do Campo da educacéo isso é muito novo, novo para os profissionais
entenderem, novo para os pais entenderem que logica ¢ essa”. (Pedagoga da
UMEI — Caderno de Campo — maio de 2014)

No ano de 2014, quando iniciei a pesquisa na UMEI, o tema do Projeto
trabalhado era “O que que a Bahia tem?”, tema escolhido em fun¢do do centenario de
Dorival Caymmi. As criancas tiveram a oportunidade de conhecer a vida e obra desse
baiano ilustre, mas também puderam conhecer a obra de um artista plastico baiano
pouco conhecido do grande publico, porém com um trabalho belissimo.

Nesse projeto, além de outros suportes, foi utilizado o material “a cor da
cultura”. Segundo a diregdo da UMEI, com esse material eles puderam trabalhar: a
questdo da Histdria, da importancia do corpo, do espaco, as relacdes com as pessoas,
trabalhar as raizes afrodescendentes, a questdo do préprio ludico. “E um material
maravilhoso que vai trabalhar os valores civilizatorios”, disse a diretora.

A partir de uma dindmica como a apresentada na imagem abaixo, a professora
registra 0s conhecimentos que as criangas j& possuem sobre o tema investigado. Em
seguida, as questdes que as criancas gostariam de saber sobre o tema e finalmente os

conhecimentos que construiram coletivamente.
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Figura 46. Esquema da construcdo do conhecimento através do trabalho pedagdgico por projetos
desenvolvidos pela UMEI

Trago a seguir um evento da pesquisa que registra um pouco como se da a
construcdo do conhecimento nessa perspectiva dialdgica que o trabalho com projetos
proporciona. O evento ocorreu quando estive com o grupo de criangas do GREI 5, para

saber um pouco mais sobre o Projeto da Bia.

Uma das criangas disse: “hoje minha mae foi ver o bebé”! A professora
instiga perguntando: “E como faz para ver o bebé na barriga?” A crianga
responde: “Vé na televisdo!” A professora continua, mas como? A crianga
responde: “a barriga da minha estd bem grande, eles pdem uma coisa, ai
aparece na televisdo e dd para ver o bebé, a perninha, o corpinho, o
bumbum”. Outra crianca entra no didlogo e diz: “a minha mde fez isso
comigo”, outra diz o mesmo: “comigo também!”. Rapidamente surgem
varios questionamentos sobre o que ocorre com 0 bebé na barriga da maée.
“Como € que o bebé faz cocd na barriga?” Alguém responde: “o bebé faz
cocd quando a mae faz coco!” A professora questiona o grupo, serd que é
isso mesmo? Vamos pesquisar, eu ndo sei como acontece! E as perguntas vdo
surgindo... “E se a mée fica triste, o bebé vai ficar?” “E quando o bebé sente
fome? Ai a mie também sente? Uma crianga responde: “Tem um canudinho
dentro da barriga”, “Néo, ¢ um fiozinho, diz outro!” Uma das criangas que ja
havia levado um livro infantil que compdem a sacola do projeto diz: “Nao, ¢
um corddo!” Ai tem um corddo no umbigo do bebé, quando a mée come,
passa no corddo, ai o bebé come.” (Caderno de Campo, junho de 2015)
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27

Figuras 47 e 48. Falas das criancas do GREI 2 sobre as plantas que estavam conhecendo através do
Projeto desenvolvido por esse grupo

Conforme demonstrado nas imagens acima e no relato anterior, a proposta da
Pedagogia de projetos proporciona considerar a voz da crianca e requer do educador
uma postura de prestar atencdo ao que as criancas observam, seus dialogos, suas
brincadeiras e as demais coisas que sdo do interesse delas. Requer do professor,
sobretudo, uma escuta sensivel como definiu Barbier (1998). Segundo BARBOSA e
HORN (2008) [...] ¢ essencial a habilidade que o educador devera desenvolver para
sensibilizar-se e entender os caminhos que as criancas fazem para responder as
hipdteses que formulam. (p. 125)

Outra modalidade de projeto que a UMEI desenvolve e que merece ser
destacado é o projeto “jogos cooperativos”. Trata-se de um projeto anual que consiste
em atividades que geralmente sdo desenvolvidas pelo professor de Educacdo Fisica,
cujo objetivo é a realizacdo de jogos e brincadeiras com as criangas, ndo com o intuito
de competirem para ver quem ganhara o primeiro lugar, mas o que prevalece é o0 aspecto
do trabalho coletivo. Mesmo que exista a disputa entre dois grupos, ndo é enfatizada
com a crianga a competicdo, mas sim a dimensao da cooperagéo, pois um grupo tem que
ajudar outro grupo a concluir a tarefa proposta, de modo que todos vencam aquele

‘obstaculo’. Na “culminancia” do projeto, a creche sempre convida um atleta de alguma

%" Falas das criancas do grupo de 2 anos que estavam estudando sobre a influencia da luz natural (sol) na
natureza. Dessa forma, fizeram com a ajuda das professoras um terrario e o plantio de ervas em uma
jardineira localizada na varanda da sala do grupo.
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modalidade esportiva para conversar com as criangas e para a entrega simbolica de
medalhas (todas as crianc¢as recebem as medalhas das méos do atleta).

Entendo que propostas como essa merecem destaque porque contemplam a
dimensdo humana da educacdo, constroem com as criancas valores pautados na
solidariedade e equidade que se contrapdem aos valores capitalistas pautados na
competicéo e no individualismo.

Outro aspecto relevante que merece destaque diz respeito ao envolvimento das
familias na proposta pedagdgica desenvolvida pela UMEI. Conforme relatos que eu
trago a seguir, é possivel perceber que a UMEI busca estabelecer uma cumplicidade
com as familias na constru¢do do conhecimento das criangas pequenas.

Em 2011, ano que a creche comegou com o atendimento as criancas, a direcéo
era muito cobrada em relacdo a uma concepc¢do estrita de alfabetizacdo das criancas.
Hoje em dia, isso ndo ocorre, provavelmente porque, logo no inicio do ano letivo, a
equipe realiza reunides e oficinas com os pais para que seja divulgada a proposta que a
creche acredita e defende. Nessas oficinas, as familias sdo convidadas a realizarem junto
com seus filhos atividades relacionadas ao trabalho que é feito no dia-a-dia com as
criangas (atividades de pintura, contacdo de historias, dentre outras).

Existe mais um canal utilizado pela UMEI nessa dimensdo de
envolvimento das familias na proposta desenvolvida, que é o caderno de registro que
compde a sacola itinerante que circula nas casas de todas as criancas.

No primeiro ano de implementacdo da proposta, foi feita uma Unica sacola para
circular na casa de todas as criangas. No entanto, ao final daquele ano letivo,
perceberam que seria invidvel fazer dessa maneira, pois a sacola ndo conseguiu circular
na casa de todas as criangas. Do ano seguinte em diante, cada grupo de referéncia
passou a elaborar sua propria sacola, assim, todas as criangas e, consequentemente suas

familias, séo envolvidas e participam.



Figura 49. Registro de uma familia do GREI 3 sobre o projeto desenvolvido nesse grupo
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Figura 50. Registro de uma familia do GREI 3 sobre o projeto desenvolvido nesse grupo

Ha ainda o Projeto autoria, que também ¢ anual. Consiste no trabalho com a
dimensdo da arte. Nesse projeto, o professor ira trabalhar com seu grupo de referéncia
(GREI) um artista plastico e um autor da literatura.

Entendo que a construgdo do conhecimento, quando se d& através da
metodologia desenvolvida pela UMEI em questdo, rompe com a ideia de propostas
fechadas e fundamentada no pensamento cientificista, que tende a reduzir o

conhecimento a algo supostamente universal, que desvaloriza e ou desconsidera as
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aprendizagens cotidianas e experiéncias de vida das criancas e de suas professoras como

nos indica Oliveira:

Na critica ao modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna e que se
tornou, ao longo da Histéria, um modelo global de racionalidade cientifica
que se distingue e se defende tanto do senso comum como das humanidades,
Santos (1987) aponta esse modelo como totalitario, na medida em que nega a
racionalidade de outros modos de conhecer, assumindo-se como a Unica
forma de conhecimento verdadeiro. (OLIVEIRA & SGARBI, 2007, p. 16)

Ainda segundo Oliveira (2007), “precisamos nos dedicar a encontrar
experiéncias exemplares que possam ser multiplicadas”. Logo, acredito ser de grande
relevancia valorizar as tentativas potentes de construgdo do conhecimento que ocorrem
na UMEI Lisaura Machado Ruas, a partir da experiéncia desenvolvida com base na
proposta de Projetos de Trabalho de Fernando Hernandez (1998) e Patricia Corsino
(2009), no que tange a construcdo de um saber docente autbnomo e atento as realidades
e anseios das criancgas.

Alguns tedricos vém nos ajudando a pensar a questdo da producéo e socializacdo
do conhecimento, e criticam a maneira pela qual o conhecimento historicamente
acumulado por homens e mulheres se reflete nos curriculos escolares, normalmente os
conteidos séo apresentados de maneira fragmentada, disciplinarizado e hierarquizado.
Sendo assim, BARBOSA e HORN (2008) nos indicam:

As criangas tém sempre muitas hipdteses e interpretacdes acerca das coisas e
do mundo que as rodeiam. Para desvendar seus “mistérios” e seus
pensamentos, é fundamental que as escutemos que registremos e
documentemos suas falas, suas produgdes e suas brincadeiras. (p. 125)
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3.2 O Trabalho Pedagdgico Com os Bebés no Contexto da Creche
Investigada

A maior riqueza do homem é sua incompletude. Nesse ponto sou
abastado. Palavras que me aceitam como sou — eu ndo aceito. N&o
aguento ser apenas um sujeito que abre portas, que puxa valvulas, que
olha o relégio, que compra pdo as 6 da tarde, que vai l& fora, que
aponta lapis, que vé a uva etc. etc. Perdoai. Mas eu preciso ser outros.
Eu penso renovar 0 homem usando borboletas. (Manoel de Barros)

Os gregos antigos utilizavam pelo menos trés conceitos a partir da mitologia
para definir o TEMPO. Trés deuses: Chronos - “tempo”, Kairés — “momento

99 ¢¢

oportuno’,

99 ¢

certo” ou “supremo” e Aidn — “eternidade”, “o tempo eterno”. Chronos esta
ligado ao tempo cronoldgico, sequencial, ao tempo que pode ser medido, Kairds é o
momento indeterminado no tempo, 0 momento em que algo especial acontece. Ja Aién
é 0 tempo sagrado e eterno, sem uma medida precisa, tempo da criatividade — no qual as
horas ndo passam cronologicamente, tempo da intensidade em que as coisas séo vividas.

Nosso dia-a-dia é marcado por esses trés tempos: Chronos nos impde o tempo
cronoldgico, do reldgio, ja Kairds é a acdo que muda o sentido interior de nossas
atividades cotidianas, e Aion por sua vez, nos afirma que nada é apenas como
percebemos, € muito mais intenso. Ndo podemos fugir de Chronos, mas podemos dar
mais atencdo a Aion, que habita nos detalhes no nosso dia-a-dia.

O autor Rubens Alves, escreveu certa vez que o tempo se mede em batidas, que
podem ser as batidas de um rel6gio ou as batidas do coracdo. Ainda segundo o autor, as
batidas do tempo Chronos sdo indiferentes as tristezas e alegrias, seguem numa absoluta
indiferenca a vida. Ja o tempo Kairds ou Aion medem as batidas do coragdo, suas
batidas ditam o ritmo da vida.

Considerando os aspectos que envolvem o tempo, compreendo que ao se pensar
em proposta pedagdgica com os bebés ndo had como ndo considerar o tempo em todas as
suas dimensdes. O tempo é fundamental e serd o que ird nortear a pratica em relagdo aos
bebés. Ndo podemos deixar que a tirania de Chronos se imponha e os devorem. Os

bebés, por singularidade, vivem em um tempo aidnico.
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Embora na maior parte do tempo as crian¢as pequenininhas estejam regidas por
Chronos, quando brincam reinam absolutas em Aion. Infelizmente nem sempre o adulto
é sensivel o bastante para perceber ou mesmo entender que a crianga tem um ritmo
préprio. Provavelmente porque o adulto estd mais submetido a tirania de Chronos e
acaba por ndo respeitar o tempo Aion, no qual as criangas pequenininhas estdo mais
facilmente situadas e acabam por aprisionar 0s pequenininhos(as) em rotinas
marcadamente regidas por Chronos. Rotinas engessadas, que estipulam horas rigidas
para as refei¢@es, sono e brincadeiras, por exemplo.

Era comum as professoras me relatem situacdes do dia-a-dia que ocorriam na
minha auséncia, ou situa¢des de formacao fora da UMEI que tinham passado. Em um
desses relatos a professora narrou um encontro que ocorreu na FME com a equipe de
Nutricdo. Na ocasido, ela foi acompanhada por uma das merendeiras da unidade. Sua
fala se iniciou da seguinte maneira: “estamos fazendo tudo errado”, “a Nutricionista
disse que ndo podemos guardar o almogo da crianca, se o0 bebé dormir antes de almogar,
tem que acorda-lo, tem que almogar todo mundo junto”. Também nao pode guardar
nada do lanche.

Questionei se realmente estavamos “fazendo tudo errado”. Ponderei que
acreditava que deveriamos respeitar o ritmo dos bebés, que eu achava vélida a atitude
que estavam tendo em relacédo a eles de proporcionar esses momentos de sono aos bebés
sempre que sentiam necessidade. Combinamos que continuariamos fazendo do mesmo
jeito, ou seja, respeitando o ritmo do bebé, inclusive com a cumplicidade da merendeira
que compreendeu e concordou com nossa atitude.

Assim como nos demais GREI’s da UMEI investigada, o trabalho pedagogico
com os bebés é orientado pela Pedagogia de Projetos. No decorrer da pesquisa, em
varios momentos, pude constatar que tal metodologia, de certa forma, limita e ndo
comtempla certos aspectos no trabalho com as criangas pequenininhas, sobretudo com

0s grupos do GREI 0 e GREI 1, como nos dois eventos que eu trago a seguir.

As professoras hoje fizeram uma atividade de carimbar as méos das criangas
em um tecido para composicdo de um painel para o projeto autoria. As
criangas sdo sentadas na cadeirinha de alimentacdo, uma das professoras se
encarrega de espalhar a tinta nas médos dos bebés, enquanto a outra segura o
tecido e carimba as méos dos bebés no tecido. Na tentativa de manter os
demais bebés ocupados, e assim conseguirem realizar a proposta, as
professoras oferecem papel, tinta e pinceis. Logo que estdo diante desses
materiais 0s olhinhos dos bebés brilham, e se pdem a explorar os materiais.
Kaylane pega o pincel passa na tinta e em seguida no papel, fica observando
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atentamente o que acontece. Percebe que Luiz Otavio que esta sentado ao seu
lado a observa, vira-se para ele e oferece o pincel, ele pega e esfrega o pincel
no apoio da cadeirinha. Arthur observa de longe e produz um balbucio como
se reivindicasse o pincel e tinta, uma das professoras entrega para ele, Arthur
passa 0 pincel na tinta e em seguida esfrega na sua mao. Quando olho
novamente para Kaylane ela esta com dois pinceis e estad usando tintas de
cores diferentes, ora esfrega no papel um pincel, ora outro, vira-se novamente
para Luiz e mostra o papel com sua producdo, Luiz tenta pegar e esfregar a
maos na tinta, Kaylane deixa o papel com ele e comeca a passar o pincel na
tinta e em seguida passa na sua mao e observa atentamente, faz 0 mesmo na
outra mdo, em seguida esfrega a mao no rosto, me olha e sorri, faz alguns
balbucios demonstrando muita satisfacdo e prazer com aquela brincadeira
(Caderno de campo, agosto/2015).

Hoje as professoras realizaram mais uma atividade de pintura com os bebés.
Fizeram varios ‘moldes ‘da galinha pintadinha, que segundo elas seria uma
atividade para compor o portfélio deles. Desta vez, nem todas as criangas
foram sentadas a0 mesmo tempo nas cadeiras de alimentacéo, foram fazendo
aos poucos, de modo que um grupo ficava sentado nas cadeiras e 0s demais
bebés ficavam livres pela sala brincando. A atividade consistia em colar os
olhos e bicos da galinha pintadinha e fazer bolinhas/manchas brancas no
molde que era azul. Enquanto uma professora passava cola no bico e olhos
para que eles colassem a outra vinha em seguida com pote de tinta branca e
um pano Umido para limpar os dedinhos dos bebés. Tudo ia ocorrendo dentro
dos conformes até que...um dos bebés, o Jodo percebeu que a professora
deixou o pote de tinta branca em cima de um rolo de espuma que faz parte de
um brinquedo chamado circuito, ele foi rapidamente em dire¢&o a tinta e sem
que nenhuma das duas professoras percebesse, pegou a tinta, levou para um
canto préximo e comegou a manipular a tinta. Arthur percebeu o que o Jodo
estava fazendo e foi rapidamente na sua direg8o, agora eram dois bebés que
mergulhavam a méo na tinta, passavam pelo corpo, no rosto, mas a felicidade
durou pouco...as professoras perceberam o que eles estavam “aprontando” e
interromperam a brincadeira (Caderno de campo, outubro/2015).

Tendo em vista que, em alguns momentos, existe por parte das professoras uma
preocupacado de ter uma producdo das criangas que contemple os temas dos projetos, as
mesmas tendem a valorizar atividades do tipo carimbo dos pés ou das maos nos mais
variados suportes, e acabam por reduzir a poténcia do trabalho com as criancas
pequenininhas em uma atividade sem sentido e escolarizada. Autores como Freitas
(2007, p.10) tém criticado esse tipo de proposta pautada na “forma escolar”. Segundo o
autor, ndo se deve retirar da educacéo infantil aquilo que a singulariza, aquilo que se
expressa no seu conteudo em si e para si.

Nesse sentido, Faria (2015), defende a ideia de uma Pedagogia da Educacéo
Infantil, que consiste segundo a autora, em uma pedagogia das relacées, das diferencas,
da escuta, enfim, uma pedagogia macunaimica (sem nenhum carater, entretanto, com
todos, eles.). A referida autora propde ainda, rever a atuacdo dos professores que estéo

nos espacos coletivos da educacdo infantil, pois ser professora da infancia ndo consiste
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apenas em tomar conta de criancas, requer dessa profissional uma pratica que ndo adote
0 modelo escolar nem no conteido, nem no espago, nem no tempo.

Mas ¢é claro que o trabalho com os bebés na creche l6cus da pesquisa ndo se
resumia a essas atividades de cunho ‘escolarizadas’. Na maior parte do tempo, eram
propostas significativas e prazerosas para as criangas, que consideravam as mdaltiplas
linguagens dos bebés, atividades com mdsica, com instrumentos musicais, contagdo de
historias e tantas outras. Se, em alguns momentos, os projetos limitam o trabalho
potente com o0s bebés, em outros momentos ele é possivel, como nas situacfes das

imagens a seguir.

Figura 51. Bebés brincando com esfera luminosa

Figura 52. Bebés brincando e explorando a luz de uma lanterna

Trata-se de duas atividades realizadas em momentos distintos e que estavam
relacionadas ao projeto cujo tema era a Luz. Na imagem da direita, as professoras
confeccionaram moldes vazados com temas de masicas infantis conhecidas das criancas

e personagens para contagdo de historias em um teatro de sombra.
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A outra imagem refere-se também a uma atividade relacionada a esse mesmo
projeto. Levamos uma esfera luminosa que ao acender, mudava de cor (verde, azul,
amarelo, vermelho, etc). Para que o objeto fosse facilmente percebido pelos bebés,
apagamos a luz e colocamos a esfera no centro da sala. Rapidamente os bebés viram a
esfera e foram na sua direcdo. O objeto passava de mao em méo, sendo disputado por
todos. Ficaram um longo tempo nessa brincadeira, envolvidos com a descoberta e
absorvidos pelo prazer sensorial que ela ocasionou.

Ambas atividades acabaram por proporcionar uma dimensdo filosofica do
conhecimento, na medida em que proporcionou que as criangas ficassem encantadas e
curiosas a0 mesmo tempo, buscando entender como o fendbmeno acontecia. Dessa

forma, concordo com Faria (2015), as criancas aprendem mesmo quando os adultos

nao tém intencdo de ensinar.

Figura 53. Obra do artista plastico lvan Cruz — Bolha
de sabdo

Figura 54. Bebés brincando com bolinhas de sabdo
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Envolvida na tematica proposta pelas professoras no que tange ao projeto
autoria, estavam trabalhando as obras do artista plastico lvan Cruz, uma das obras
despertou 0 meu interesse. Trata-se da imagem a esquerda, talvez porque me fizesse
lembrar da minha prépria infancia, ou simplesmente porque me remetesse a ideia de
uma proposta divertida para realizar com os bebés. O fato é que levei a proposta e as
professoras toparam de imediato.

Fixamos uma folha de papel 40 quilos na parede para que nao sujasse e para que
0s bebés contemplassem os desenhos coloridos que iriam se formar quando as bolinhas
de sabdo comecassem a estourar ao baterem na parede. Sabendo que o colorido das
tintas causa certa magia nos bebés, utilizei diversos corantes de modo que, ao soprar as
bolinhas, essas saiam coloridas. Meu palpite se confirmou, a brincadeira foi um sucesso.
No inicio, ficaram contemplando as bolinhas subirem e ficarem dancando no ar,
pareciam hipnotizados por elas. Em seguida, tentavam pegéa-las, enquanto Arthur dava
gargalhadas.

Nesse sentido, essa foi mais uma atividade que explora essa capacidade
filoséfica das criancas pequenininhas de se encantarem e de se surpreenderam com o
mundo. Mais uma vez retoma a ideia do tempo aibnico, no qual os bebés vivem. Um
tempo marcado pela experiéncia, pelo acontecimento e pela contemplacdo. E o tempo

experimentado e ndo 0 tempo que se passa exatamente. Como ressalta Freitas (2007),

O fato é que as criancas pequenas, como afirma Corsaro (1097), ndo s
reproduzem a cultura do mundo adulto como a transformam
qualitativamente. Essa “apropriacdo” se da na escala do microscépio e 0
mundo pré-escolar é inegavelmente microscopico. (FREITAS, 2007, p.11)

As criangas pequenininhas usam os sentidos para conhecer 0 mundo a sua volta
e para se expressarem, com mais frequéncia usam os sentidos da visdo e do tato. Dessa
forma, faz-se necessario que o professor disponibilize os mais variados materiais e

suportes de modo a potencializar suas aprendizagens.
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Figura 55. Bebés brincando em um painel sensério

Os bebés séo extremamente curiosos e, de certa forma, sentem uma necessidade
de conhecer e explorar 0 mundo a sua volta. Comegcam esse processo pelo seu proprio
corpo, passando longos periodos se descobrindo, brincam com suas maos, estendem
seus bracinhos no ar, levam a méo a boca. Aos poucos descobrem outras partes do seu
corpo, vdo ganhando mais autonomia nos movimentos, comegam a exercitar alguns
movimentos mais ousados como rolar, levantar a cabeca. Descobrem os objetos ao seu
redor e seguem em processo que ndo € linear de exploracdo do mundo a sua volta. Para
isso, usam as mdos, e logo trazem tudo para perto de si, para a barriga, para a boca.

Querem sentir, conhecer, ver além do que seus olhos mostram, para isso usam o corpo.
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Figura 56. Bebés brincando no painel sensério

Desde que nascem as criangas sdo movidas pela curiosidade que lhes auxilia a
observar o mundo, compreendé-lo e agir sobre ele. Nas interagbes com 0 outro, seu
pensamento fica cada vez mais complexo e amplia-se seu conhecimento e seu modo de
atuar no mundo.

Historicamente, por forte influencia da Psicologia, podemos dizer que a
educacdo dos bebés esteve atrelada por muito tempo a um modelo pautado na relagéo
mée e filho. Estudos recentes, influenciados principalmente pela contribuicdo dos
italianos, no que diz respeito a experiéncia de Reggio Emilia, tém pensando e
apresentado suas contribuicfes a partir das interacdes do coletivo infantil.

Nesse sentido, tais pesquisas propdem voltarmos nosso olhar mais atentamente
para 0 microcosmo cultural das criangas pequenininhas, que até entdo eram pensadas e
conhecidas numa perspectiva marcada pela falta, sendo consideradas enquanto seres
incompletos, incapazes, “ndo falantes”. Mas, ao contrario, temos percebido a partir das
contribuicdes dessas teorias, que as criangas pequenininhas se comunicam entre elas e
com os adultos de muitas maneiras, demonstram o desejo de interagir o tempo todo.

Como nos indica Faria et all (2011):

A pesquisa realizada em creches [...] € pioneira na constru¢do de um olhar
que, além do desenvolvimento infantil, observa o contexto em que os bebés
se desenvolvem, seja com 0s objetos, seja especialmente com o grupo de
pares, da mesma idade e idades diferentes e também com este adulto/a,
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também especial, que os observa “estranhando o familiar e familiarizando-se
com o estranho” e assim cimplice de saberes construidos entre todos/as.
Assim, as criancas desde bem pequenas pensam organizando o pensamento
de forma sofisticada e complexa. As brincadeiras propostas pelas professoras
ou por quem ocupa o papel docente na creche sdo o grande desencadeador
deste viver a infancia plenamente, de maravilhar-se, de descobrir e de
inventar. FARIA, et all, 2011, p. xi)

Com relacdo a brincadeira, de um modo geral é uma linguagem que norteia o
trabalho ndo sé com os bebés, mas com todas as criangcas da UMEI. De acordo com as
Diretrizes Curriculares (MEC, 2010) as praticas pedagogicas que compdem a proposta
curricular da educagéo infantil devem ter como eixos norteadores as interagdes e a

brincadeira.

Uma das professoras se coloca de quatro apoios de frente para Emilly, que
esta deitada de barriga para baixo. Imediatamente ela volta sua atencéo para
a professora, levanta a cabeca, sacode seus bracinhos no ar. A professora
sorrir para ela e a chama pelo seu nome dizendo: ”vem Emilly”, acenando
com as duas mdos, chamando-a para perto dela. A bebé responde com
balbucios e se arrasta na direcdo da professora, que por sua vez vai se
afastando de modo a fazer com que a bebé se desloque na sua direcéo.
(Caderno de Campo, 02/2015)

Pedro (do grupo GREI 1) entra correndo na sala do bercério (as salas do
GREI 0 e GREI 1 sdo interligadas, pois dividem o fraldario) dizendo: “vem
Mimi, brincar comigo”, Mirela também do GREI 1 entra logo em seguida.
Pedro vai em dire¢do ao brinquedo denominado “circuito”, (brinquedo de
espuma que forma um tunel quando encaixado na horizontal, é acompanhado
de um pequeno colchonete e uma rampa do mesmo material). O bebé vai
pegando as partes e empilhando na vertical. Coloca o colchonete e a rampa
na frente, apoia as maos na ‘torre’ e fica pulando, Milena, que antes apenas o
observava, comeca a fazer o mesmo. Os demais bebés do GREI 0 foram se
aproximando um a um e comecaram a imita-lo. (Caderno de Campo,
11/2015)

Cenas como essa eram comuns no grupo do GREI 0. As professoras que
acompanhavam o referido grupo estavam sempre a disposic¢do dos bebés, promovendo
interacdes a partir de brincadeiras como a relatada, assim como era comum a interagéo
entre 0s bebés a partir de brincadeiras que as proprias criangas pequenininhas criavam
ou a partir da intervencgéo das professoras de modo a favorecer tal interagéo.

Outro aspecto relevante no trabalho com os bebés diz respeito ao papel da
linguagem. Segundo Kohan (2003), é na infancia que o ser humano se constitui como
sujeito na linguagem e através da linguagem.

Na ocasido de langamento do seu livro Génesis, o fotdgrafo Sebastido Salgado
concedeu uma série de entrevistas, em uma delas o fotografo dizia: “fotografia ¢ uma

forma de vida, é necessario um tempo para a fotografia, um tempo de se relacionar com
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as pessoas, nao € o fotégrafo sozinho que faz a fotografia.”, “o trabalho do fotografo
requer paciéncia e tempo”. Narrou que certa vez um assistente disse a ele “que
acompanha-lo era como observar a grama crescer”. Esse fragmento da entrevista me
provoca mais uma vez a refletir sobre a questdo do tempo. Assim como ha composicao
de uma fotografia, para criar vinculos com as criancas e estabelecer uma relacdo de
confianga, faz-se necessario tempo e paciéncia, assim como para compreender suas
linguagens precisa-se de tempo.

Dialogar com os/as bebés requer interagir com suas manifestacdes e com eles
construir sentidos, apoiando a estruturacdo da linguagem infantil e de suas formas de
comunicagdo com o mundo. Pude perceber em alguns eventos, como o relatado acima,
que as criancas peguenininhas, sempre encontram formas de estabelecer parcerias pelo

movimento, pelos gestos, pela imitacéo, etc.
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3.3A Intrinseca Relacdo Entre o Cuidar e o Educar na Proposta
Pedagdgica com os Bebés

O Trato Com as Criangas

Dizeis:

E cansativo lidar com criancas.

Tendes razéo.

Depois acrescentais:

Porgue € necessario colocar-se no seu nivel,
abaixar-se, inclinar-se, curva-se, fazer-se pequeno.
Agora estais enganados.

Né&o é isso 0 que mais cansa.

E o fato de serdes obrigado a elevar-se & altura dos seus sentimentos.
Esticar-se, alongar-se, subir sobre a ponta dos pés.
Para néo feri-las

(Janusz Korczak)

Historicamente a creche no Brasil esteve atrelada ao lugar da assisténcia,
operando como ‘abrigos’ para criangas pobres, bastando-lhes oferecer comida e
cuidados bésicos de higiene e seguranga fisica. Ndo havia uma preocupagdo com 0s
aspectos educativos.

Com a Constituicdo de 1988, isso comeca a mudar, pois a referida legislacao
reconhece o direito da crianca a Educacdo Infantil, explicitando a obrigatoriedade do
Estado em oferta-la. Tal direito foi refirmado com o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e com a LDB 9394/96. Assim as creches comecam a ser pensadas enquanto
um ambiente capaz de oferecer condices que propiciem e estimulem o
desenvolvimento integral das criangas. Mudar a concep¢do de educacgdo assistencialista
envolve assumir as especificidades da educacdo infantil, rever as concepcdes sobre
infancia e crianca, bem como o papel do Estado diante da pequena infancia, sobretudo
de zero a trés anos.

Compreendo que as instituicbes de educacao infantil devam oportunizar que as
criangas tenham experiéncias sociais diferentes das experiéncias familiares, tendo a
clareza de que a creche ndo substitui a familia, mas essas duas instituicdes se
complementam na complexa tarefa de educar e cuidar das criangas. Dessa forma, a
creche deve criar condi¢es para as criangas conhecerem novos sentimentos, valores,

ideias, costumes e papeis sociais.
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Tristdo, (2006) defende uma Pedagogia que considere 0s bebés enquanto seres
integrais. Sugere uma sensibilidade das educadoras para olhar, observar e sentir as
criancas dos grupos pelas quais sdao responsaveis, “aprendendo a respeitar seus ritmos e
suas cadéncias, de forma a ndo se deixarem levar pela voracidade de uma rotina que
automatiza acOes e homogeneiza pessoas” (TRISTAO, 2006, p.51). Apresentando
assim, uma perspectiva de como ser uma professora de bebés que amplia a concepgéo
das praticas pedagdgicas baseadas apenas no cuidado, guarda, protecdo e ou somente
gostar de criancas.

Na educacdo infantil o ‘cuidar’ é uma acdo indissocidvel do educar, sendo
necessario o educador ter clareza dessa relagdo inerente entre o cuidar e o educar para
que possamos superar essa dicotomia. Para além de garantir cuidados fisicos e de
higiene, é importante compreender que esse cuidar esta implicado em acdes educativas
que envolvem os aspectos cognitivo, simbdlico, social e emocional da crianca. Nessa
interacdo com a educadora a crianga vai construindo uma relagcdo de confianca, pois
percebe quando o adulto estd atento as suas necessidades em situagdes como: quando
conversa ou canta durante a troca de fradas e ou banho, quando lhe presta socorro em
uma queda, dentre outras situacoes.

Sendo assim, Esquinsani nos indica que:

Todo ato meramente mecénico de cuidado, em relacdo ao bebé, o priva de
importantes espacos de interacdo e construcdo de sentidos, pois mesmo as
situagcBes mais cotidianas de cuidado exigem o protagonismo do bebé e de
sua cuidadora, e ndo apenas desta Ultima. (ESQUINSANI, 2009, p. 158)

Um aspecto que certamente refor¢a a dicotomia entre o educar e o cuidar é o fato
de alguns municipios realizarem concurso ou contratar profissionais distintos para
desempenhar essas funcGes, ou seja, ao professor caberia as funcgdes relacionadas as
atividades pedagdgicas e aos auxiliares/agentes de creche caberia a responsabilidade

pelas atividades relacionadas aos ‘cuidados’.
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4- Entre Choros e Risos: considerag6es inconclusivas

Para apalpar as intimidades do mundo é preciso saber:

a) Que o esplendor da manha néo se abre com faca

b) O modo como as violetas preparam o dia para morrer

c) Por que é que as borboletas de tarjas vermelha tém devocdo por timulos

d) Se o homem que toca de tarde sua existéncia num fagote, tem salvacédo

e) Que um rio que flui entre dois jacintos carrega mais ternura que um rio
que flui entre dois lagartos

f)  Como pegar na voz de um peixe

g) Qual o lado da noite que umedece primeiro.
etc
etc
etc
Desaprender oito horas por dia ensina os principios.
(Manoel de Barros, 2001)

O belo poema de Manoel de Barros me instiga a pensar sobre 0 que eu vivi no
processo de pesquisa, pude me abrir para aprender com os/as bebés. Nesse sentido,
considero que o trabalho cotidiano na creche de um ano e sete meses com os/as bebés
me ensinou como Barros (2001) que, “desaprender oito horas por dia ensina 0s
principios.”

Principalmente, o principio de tentar compreender os/as bebés em suas multiplas
linguagens, em suas buscas de dar sentidos ao mundo que os cerca. Aprendi com 0s/as
bebés que eles tém um tempo/ritmo proprios, que para construir uma relacdo de
confianca com eles/elas precisamos de tempo, mas ndo do tempo Chronos, mas, sim, do
tempo aidn. Para estabelecer um didlogo com seus ritmos, suas linguagens é necessario
passar longas jornadas de tempo com eles/elas, para melhor interpretar os seus ‘sinais’,
suas mensagens gestuais, para ndo se fazer leituras aligeiradas.

Os percursos da pesquisa me ajudaram a compreender melhor a crianca e o bebé
a partir de um olhar antropoldgico, socioldgico e filosofico. Essa perspectiva foi um
aspecto que ampliou meus conhecimentos sobre a infancia, tendo em vista que quando
eu atuava como educadora na creche da UFRJ meu referencial tedrico era do campo da
Psicologia, pois a diretora a época, tinha essa formacdo, sendo assim, toda formacao
continuada desenvolvida naquele espaco tinha uma abordagem nessa area.

Nesse sentido, a pesquisa foi orientada por um referencial tedrico-metodoldgico

nas areas da Sociologia, Antropologia e Filosofia da infancia. Busquei um afastamento
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dos referenciais de cunho psicolégico por compreender que, muitas vezes tais
referenciais tém um foco no individuo e numa determinada concepcdo de
desenvolvimento infantil de carater universalizante, deixando de lado toda a riqueza das
interacdes dos coletivos infantis, dos aspectos sociais e antropolégicos que podem nos
oferecer para a compreensao da poténcia da infancia e das criancas.

Retomo aqui algumas ideias j& discutidas no texto, mas que entendendo que
precisam ser reafirmadas quando pensamos no trabalho com as criancas pequeninhas,
sobretudo os/as bebés: a ideia da ndo escolarizacdo na educacdo infantil, o
envolvimento das familias na proposta curricular, as questdes de tempo e espaco, e a
formagdo profissional para além do simples gostar de crianga.

Muito mais do que uma prescricdo de atividades a serem desenvolvidas com 0s
bebés, o que precisamos é construir uma proposta de trabalho que favoreca a plena
manifestacdo de seu potencial fisico, gestual, afetivo e intelectual, que favoreca sua
autonomia e sua socializacdo. Ou seja, uma proposta pedagdgica que parta da crianca
pequena e das suas necessidades.

Dessa forma, o desafio que se coloca é pensar praticas educativas que possam
ser a0 mesmo tempo significativas e favoraveis ao coletivo infantil nessa sua jornada
diaria na UMEI. Martinez (2000) denuncia a situacdo angustiante vivida por algumas
professoras que percebem as possibilidades educativas proporcionadas pelas atividades
que envolvem o cuidado, mas, por conta das condi¢des/imposi¢cdes de uma rotina pouco
favoravel aos pequenos (as), ndo podem explorar tais possibilidades.

Na UMEI investigada, considerando o coletivo de bebés (doze) e de professoras
(trés) e o fato de que nos dias que eu estava com o grupo, realizando o trabalho de
campo, 0 GREI era assistido por quatro adultos, foi possivel criar uma condi¢cdo que
permitiu que os momentos ligados ao cuidado (banho, troca de fraldas, alimentagéo e
sono) pudessem ser mais bem aproveitados, ndo se reduzindo ou se restringindo essas
atividades a “a¢gdes mecanicistas” ou “automatizadas”. Ou seja, era possivel explorar as
dimensbes pedagogicas que envolvem o cuidar. Havia um maior envolvimento e
estreitamento do vinculo com os/as bebés, de maneira que os banhos podiam ser
demorados. O/A bebé tinha o tempo Aion para brincar com a agua, com os brinquedos e
sua professora, pois, enquanto uma estava dedicada/envolvida nessa tarefa, as demais
estavam com o restante do grupo estabelecendo outras interagdes. Ocorria um

revezamento até que todas as criangas fossem trocadas e ou banhadas.
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Entendo como Faria (2005), que é um desafio pensar a constru¢cdo de uma
pedagogia da educacdo infantil fundamentalmente ndo escolarizante, que consiga
incorporar as pesquisas de varias areas do conhecimento e que busque conhecer a
crianca pequenininha em seu ambiente coletivo, na producédo das culturas infantis.

Nessa perspectiva, a dissertacdo que ora apresento, embora tenha de ser
“concluida”, continua reverberando em toda a minha forma de pensar, sentir e,
sobretudo, compreender a pesquisa e a producdo do conhecimento com os/as bebés. Ha
momentos em que o siléncio fala. Dentro de mim, € momento de silenciar e escutar
sensivelmente o tempo vivido na creche. Escutar o que a pesquisa e 0s bebés/as bebés
me ensinaram.

As poesias do poeta Manoel de Barros vieram acompanhando todo o meu texto

desde o inicio, entdo gostaria de finalizar com suas palavras.

“Com certeza, a liberdade e a poesia a gente aprende com as
criangas.” (Manoel de Barros).
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