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RESUMO
A constituicao da crianca na escola - marcas das experiéncias iniciais

Tomando como ponto de partida a imprescindibilidade do outro na constru¢do do
conhecimento e também na constituicio do préprio sujeito e suas formas de agir,
reconhecemos o cardter social do desenvolvimento humano, afirmando, a partir da
teoria historico-cultural, que as caracteristicas de cada individuo sdo formadas por meio
das constantes interagdes deste com o meio em que vive. Reconhecendo, assim, as
criangas como produtoras de cultura e partindo do principio de que elas vivenciam e
internalizam o mundo de modo legitimo e particular, este estudou objetivou investigar a
constituicdo da crianca no processo de escolarizagdo e aproximar-se das possiveis
marcas € nuances nelas, e por elas, construidas em suas primeiras experiéncias
escolares. Participaram deste estudo 20 criancas, com idades entre trés anos € meio e
quatro anos e meio, de uma turma de pré-I da educacao infantil de uma escola publica
de Uberlandia (MG). A constru¢cdo do corpus foi realizada a partir de visitas de
observacao, registradas em notas de campo e de entrevista com a educadora da turma. A
insercdo na sala de aula estudada teve como finalidade conhecer o cotidiano escolar em
sua riqueza e dinamismo, a partir da observacao participante do conjunto de préticas
explicitas realizadas pelos professores e alunos, além do conjunto de préticas ndo
explicitas que constituem e determinam a organizacao da sala de aula. Para o tratamento
dos dados construidos, comecamos pela digitacdo das notas de campo e pela transcri¢dao
da entrevista. Em seguida, desenvolvemos um longo trabalho de ir e vir no corpus, num
didlogo continuo com a teoria, de forma a permitir a apreensdo dos processos de
transformagao que estavam ocorrendo e possibilitando a emergéncia dos diversos
sentidos do material. Selecionamos trechos e levantamos os temas sobre os quais eles
versavam para, depois, observarmos a recorréncia de determinados assuntos que nos
remetiam a sentidos comuns para, entdo, agrupd-los. Estas temadticas recorrentes
configuraram categorias de andlise que organizamos em quatro blocos teméticos: 1. As
marcas da escola, no qual procuramos elencar as marcas que a escola imprime e
perpetua nas criancas; 2. A (des)organizacido do cotidiano, que foi caracterizado pelas
lacunas no aproveitamento do tempo em que as criancas estavam na instituicao; 3. O
professor - de “tio” a algoz - e sua pratica, que refletiu sobre os diversos
posicionamentos ocupados pelo educador infantil e sua pratica; 4. A constituicdo da
crianca, em que destacamos a relevincia da escola para o processo de humanizacdo dos
pequenos, para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores € para o acesso a
producdo cultural. A profissdo docente também foi foco de nossa andlise a partir da
entrevista com a educadora e, neste sentido, faz-se necessdrio e urgente pensar-se no
ambito das politicas publicas, nos editais para preenchimento de vagas neste nivel de
ensino, bem como no oferecimento de propostas efetivas de formagdo continuada
aqueles que ja estdo na escola. Além disto, destacamos a importancia da presenca do
profissional de Psicologia na educa¢ao infantil de modo a contribuir com a efetivacio
de uma pré-escola de qualidade, que equilibre o cuidado e a educagdo, e considere a
escola e sua comunidade — educadores, criangas e suas familias — em suas condi¢des
concretas.

Palavras-chave: Constituicdo da crianga, Processo de escolariza¢io, Teoria histdrico-
cultural, Educacgdo Infantil, Psicologia Escolar.



ABSTRACT
The making up of the child at school - initial experiment marks

As the other is indispensable for building knowledge and also for the making up of the
subject himself/herself and they way he/she acts, we recognize the social character of
human development, based on the historical-cultural theory, that the characteristics of
each individual are formed through this constant interaction with the environment in
which he/she lives. Thus recognizing children as producers of culture and assuming that
they experience and internalize the world so legitimately and singularly, this study
aimed to investigate the formation of children in the schooling process and approach the
possible nuances and marks of them and built by them through their first school
experiences. Twenty children, aged three years and a half to four and a half years,
attending a pre-kindergarten I class of a public school in Uberlandia (MG), Brasil
participated in this study. The construction of the corpus was made from observational
visits, recorded in field notes and interviews with the teacher of the class. The goal of
the inclusion of the classroom in this study was to get to know the school routine in its
richness and dynamism from the view of participant observation of the explicit set of
practices carried out by teachers and students, besides the set of practices which are not
explicit and determine the organization of classroom. For treatment of the data
constructed, we began by typing the field notes and the interview transcripts. Then, we
developed a long process of coming and going in the corpus, an ongoing dialogue with
theory, so as to grasp the transformation processes that were taking place and allowing
the emergence of the various senses of the material. We selected excerpts and raised the
issues on which they about. Then we observed the recurrence of certain issues which
were grouped according to their common meanings. These recurring themes shaped
categories of analysis that we organized into four thematic blocks: 1. The marks of the
school, which we tried to list the ones that “print” the children and perpetuate in them 2.
A (un) organization of daily life, which was characterized by gaps in the use of time in
which children were in the institution 3. Professor - “Uncle”/ “Aunt” (the common way
that children address their teachers) to persecutor - and their practice, reflecting on the
various positions occupied by early childhood educator and his/her practice 4. The
making up of the child, which highlighted the relevance of school for the humanization
of the child, for the development of higher psychological functions and access to
cultural production. The profession was also the focus of our analysis from the
interview with the teacher and in this sense; it is necessary and urgent to think of the
context of public policy, in public notices for posts at this level of education, as well as
providing effective proposals for continuing education to those already in school.
Moreover, we highlight the importance of the presence of psychologist in early
childhood education to contribute to the implementation of quality preschool, which
balances care and education, and considers the school and its community - educators,
children and their families — and their concrete conditions.

Keywords: making up of the child, schooling process, Cultural-historical Theory, Early
Childhood Education, School Psychology.
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(. Para comepan

Alertem todos alarmas

Que o homem que eu era voltou
A tribo toda reunida

Ragao dividida ao sol

E nossa Vera Cruz,

Quando o descanso era luta pelo pdo
E aventura sem par

Quando o cansago era rio

E rio qualquer dava pé

E a cabega rodava

Num gira-girar de amor

E até mesmo a fé

Ndo era cega nem nada

Era 56 nuvem no céu e raiz

Hoje essa vida so cabe

Na palma da minha paixdo
Devera nunca se acabe,

Abelha fazendo o seu mel

No canto que criei,

Nem vd dormir como pedra

E esquecer o que foi feito de nos.
Milton Nascimento e Fernando Brant (1978)

Escrevo hoje sobre A constituicdo da crianca no processo de escolarizacdo
alimentada pelas experiéncias que tive ao longo de toda a minha vida, em especial pelas
minhas vivéncias dos dltimos quatro anos. Desde muito cedo fui atraida por criancas,
suas brincadeiras, falas e gestos; era uma crianga e ja me colocava na posicdo de
cuidadora de meninas e meninos com quem convivia.

Precocemente também preocupava-me com as reagdes alheias; na quarta série,
hoje quinto ano, do Ensino Fundamental levei a coordenacdo da escola meu desejo de
ajudar uma colega que passava muito tempo sozinha e que havia sido maltratada pelo
professor de educacdo fisica. Ao meu jeito, eu me inquietava com as relagdes
estabelecidas na escola, com as reacdes dos meus colegas, com a fala dos professores.
Claro que esses relatos sdo memorias, reconstrugdes, e certamente t€m muito do que

sou e nao, puramente, do que era. Entretanto, havia também um incomodo comigo, com
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a Denise-estudante, com meu caderno incompleto, com a tabuada que eu ndo conseguia
aprender, com os conteidos que eu nao registrava.

A escolha pelo curso de Psicologia foi decisiva para mudar a visdo que eu tinha
de mim mesma e da minha capacidade. A aprovacdo na faculdade veio no segundo
vestibular e foi resultado de muito estudo e um desejo enorme de cursar Psicologia, de
ser psicologa. Minhas expectativas eram altas e sofreram mudancgas apds a entrada,
caminhei por outros rumos, em alguns momentos investi em dreas que antes eu
desconhecia, entretanto, meu interesse me levou sempre para os trabalhos que
envolviam criangas.

O grande marco e o inicio da definicio do que passaria a ser minha 4rea de
atuacdo aconteceu no terceiro ano, com a disciplina Psicologia Escolar e Problemas de
Aprendizagem 1 (PEPA 1), ministrada pela professora Silvia, orientadora e parceira da
pesquisa aqui apresentada. Em PEPA 1 fizemos um trabalho pratico de intervengdo em
uma sala de primeira série, hoje segundo ano, do Ensino Fundamental; lembro-me com
detalhes de cada momento desta atividade e do quanto ela repercutiu em minha vida.

Desde entdo, aproximei-me dos temas, interessei-me pelos estagios e, assim, fui
constituindo um percurso na drea escolar. Com a aproximacdo da formatura e, devido a
vontade de ser professora e pesquisadora, decidi prestar o mestrado. A entrada na pds-
graduacdo unia varios interesses meus € era uma promessa de muitas coisas boas que
poderiam acontecer (e aconteceram) para mim.

O trabalho na Escola de Educacdo Basica da Universidade Federal de
Uberlandia (ESEBA/UFU) € para mim uma dessas grandes conquistas. Nesta escola
pude, além de mergulhar em uma realidade escolar preciosa, tornar-me efetivamente

Psicologa Escolar, apropriar-me da drea que escolhi para minha atuacdo e, ainda,
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construir lagos intensos de amizade. O trabalho desenvolvido por mim na educagdo
infantil foi essencial para que a pesquisa do mestrado fosse configurada desta forma.

No processo seletivo para concorrer a vaga na ESEBA, lembro-me de verbalizar
para a banca que estava muito interessada pelo trabalho com as criangas, que estava
encantada com a possibilidade de trabalhar com elas, com a educagdo a elas destinada e
lembro-me também do meu desejo de cursar Pedagogia ou um outro curso que me
possibilitasse atuar como educadora infantil. Ao inserir-me como psicéloga nesta
realidade, tive certeza que este lugar profissional ndo sé possibilitava, mas, exigia que
eu fosse educadora e, envolvida naquele contexto, percebi também o quanto a
Psicologia pode contribuir com seus saberes a Educagao.

Paralelamente ao trabalho na escola, mantive consultério particular e nele pude
aprofundar-me em histérias e casos especificos de criangas e suas dificuldades —
relacionais, emocionais, familiares, escolares — que, obviamente, refletiam e constituiam
uma rede complexa de relagdes, com a qual, direta e indiretamente, eu entrava em
contato.

Ap6s minha saida da ESEBA, passei a ministrar aulas em disciplinas da drea de
Psicologia Escolar, Educagdo e a supervisionar um estagio de atendimento as queixas
escolares no Centro Universitario de Patos de Minas. O encontro com os alunos, a
relacdo de carinho e respeito que construimos, faziam-me pensar na dialética do
processo de ensino-aprendizagem, no quanto o contato entre alunos e professores é
intenso, nos modifica e deixa marcas.

Outra importante experiéncia profissional foi, e é, meu trabalho como
coordenadora do Programa Alfa e Beto Pré-escola, no Instituto Alfa e Beto, em que
trabalho. No Instituto tive a oportunidade de participar da constru¢io e autoria de um

programa destinado a educacdo infantil e através dele conheci dezenas de cidades no
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Brasil, tive contato com professores, coordenadores pedagégicos, diretores e secretarios
municipais para ministrar as capacitagdes para utilizacao dos materiais e implementagao
do Programa. Nestas ocasides, meu olhar volta-se para a realidade da educacdo infantil
brasileira e para o entendimento de como e o que fazem e pensam os profissionais dos
mais diversos lugares do pais — de Mato Queimado, no Rio Grande do Sul, a Belo
Jardim, em Pernambuco, da cidade do Rio de Janeiro a Sdo Jos€ de Ribamar, no
Maranhio.

Ao recuperar esta trajetoria, dou-me conta também de que durante esses anos de
mestrado muitos desafios foram colocados em minha vida. Sou de uma geracdo que
cantava Doce, doce, doce, a vida é um doce, vida é mell, meus herois eram os Ursinhos
Gummi’, que com seus pulos davam conta de tudo, venciam ogros assustadores e
solucionavam os maiores problemas. Lidei, na verdade, com situacdes nada doces nesse
periodo, ndo encontrei uma receita de suquinho, tal como os Gummi e, deste modo,
passei por muitos choques de realidade e varias desconstru¢des. Deparei-me com o
desafio de conciliar todo o meu desejo, de concretizar “os quereres” em forma de
pesquisa, de mostra-los em palavras — algo em torno de 40 mil e seguindo as normas da
American Psychology Association, de conciliar os prazos as minhas possibilidades, de
lidar com mudangas em niveis diversos. Mas, certamente por eles e pelo apoio que
recebi, foram anos infinitamente especiais € de muito crescimento.

Para conceber juntas esta dissertacdo e mantendo-nos fiéis a proposta inicial da
pesquisa de investigar o contexto da educacao infantil com foco nas criancas que ali se
encontravam, eu e Silvia optamos por partir da seguinte questdo: Como as criancgas se
constituem no processo de escolarizagdo? Buscando respondé-la, mergulhei no

cotidiano de uma sala de aula e me propus a, por meio do registro em notas de campo e

" Trecho da miisica Doce Mel, de Claudio Rabello e Renato Corréa, gravada pela apresentadora Xuxa em
1986.
* Seriado animado da Walt Disney Pictures lancado e exibido no Brasil na década de 80.
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entrevista com a educadora, conhecer as criangas e aproximar-me das possiveis marcas
e nuances nelas (e por elas) construidas em suas primeiras experiéncias escolares.

Dessa forma, situando-nos temporalmente no inicio da educacdo infantil,
orientadas pela perspectiva qualitativa de investigacdo e a luz da teoria histérico-
cultural, a partir das contribuicdes de Vigotski®, objetivamos com este estudo investigar
a constituicao da crianga no processo de escolarizacdo, buscando indicios e marcas da
apropriacdo pela crianca do universo escolar, refletindo sobre sua apropriacdo deste
complexo de signos, simbolos, regras, pessoas, posicionamentos e exigéncias.

Para alcancgar este objetivo, elegemos o contexto da educagdo infantil como
campo de investigacdo, a observacdo de uma turma deste segmento em uma escola
publica nos primeiros meses do ano letivo com registro em notas de campo, e entrevista
com a professora como opcdo metodoldgica. A turma investigada possuia 20 alunos,
com idade entre trés anos e seis meses € quatro anos e seis meses, em uma escola
publica de Uberlandia-MG.

As notas de campo foram imprescindiveis para o registro das situacdes
vivenciadas no cotidiano da institui¢do e possibilitaram o acompanhamento do processo
investigativo. Por outro lado, a entrevista com a educadora e a aproximacdo de suas
concepcdes a respeito da constituicdo da crianca no processo de escolarizagdao
contribuiu para nossa compreensao da questio central desse estudo.

No que se refere a estrutura por nés escolhida para compor esta dissertacao,
decidimos apresentar no segundo capitulo uma introduc¢do aos estudos que t€m como
foco as criangas, a escola e a educacao infantil, explicitando a forma como a literatura

tem apresentado estes temas.

3 A A .
Optamos por grafar em portugués o sobrenome do autor, da mesma forma como t€m sido referenciado
em tradugdes mais recentes por estudiosos e pesquisadores da teoria.
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No terceiro capitulo, contextualizamos a trajetéria do atendimento a crianca
pequena no Brasil, a partir da histéria da educag@o infantil em nosso pais, bem como
das politicas publicas envolvidas nela. Destacamos a instituicdo da Lei de Diretrizes e
Bases de 1996 e seu impacto na educagdo atual, apés mais de uma década de seu
estabelecimento, e objetivamos propiciar reflexdes sobre as concep¢des de educagio e
crianca implicitas nas politicas publicas a elas destinadas.

No quarto capitulo, discutimos importantes conceitos da teoria histérico-cultural
e a constitui¢do da crianca nesta perspectiva. Além disso, abordamos a importancia do
processo de escolariza¢do na formacao das fungdes psicoldgicas superiores, a riqueza de
sentidos que constituem o cotidiano escolar, bem como a apropriacdo pela crianga deste
universo. Neste capitulo, portanto, a constitui¢do da crianga € discutida a partir da teoria
historico-cultural, tendo como matriz a tessitura do cotidiano escolar.

O percurso metodoldgico adotado neste trabalho € nosso foco no quinto capitulo,
em que destacamos a pesquisa qualitativa e a teoria histérico-cultural, consideracdes
sobre estudos do tipo etnogréafico, a instituicdo estudada, os participantes da pesquisa e
os procedimentos utilizados para o registro e andlise dos dados.

No sexto capitulo, buscamos apresentar nossas andlises sobre os dados
construidos, empreendendo reflexdes sobre nosso contato com o contexto investigado.
No sétimo capitulo refletimos sobre o trabalho docente a partir da entrevista realizada
com a educadora e das notas de campo e no oitavo fazemos uma breve reflexdo sobre o
papel do psicélogo escolar diante das andlises apresentadas.

Nas consideragdes finais, encerramos nossa redagdo, articulando e enfatizando
alguns aspectos sobre a escolarizacdo e o desenvolvimento das criancas, e também

sobre a atuacdo de psicOlogos escolares na educacdo infantil, entendendo que este
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encerramento é, e desejando que ele seja, uma abertura para novos argumentos e
pesquisas sobre o tema abordado.

Apresento esta dissertacdo certa de que ela é apenas um primeiro passo em
minha carreira académica, porém feliz por conseguir estar aqui, delineando meu
caminho como pesquisadora dos temas que mais me mobilizam: criangas no processo

de escolarizacdo, educagdo infantil e Psicologia Escolar.
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2 0 gque se 0&? sobre ctionpas, escobo e edwecagéo

onfordil

— Nao sei bem o que senhor entende por
"gloria"—, disse Alice.

Humpty Dumpty sorriu com desdém. —
Claro que vocé ndo sabe, até eu lhe
dizer. O que eu quero dizer é: "eis ai um
argumento arrasador para vocé".

— Mas "gloria" ndo significa um
argumento arrasador —, objetou Alice.
—Quando uso uma palavra —, disse
Humpty Dumpty em tom escarninho —
ela significa exatamente aquilo que
quero que ela signifique... nem mais nem
menos.

— A questdo —, ponderou Alice — ¢€
saber se o senhor pode fazer as palavras
dizerem coisas diferentes.

— A questdo -, vreplicou Humpty
Dumpty — é saber quem é que manda. E
SO isso.

Lewis Carroll (1980)

As criangas s@o, hd muito tempo, objeto de estudos em Psicologia, Sociologia,

Educacdo e outras dreas de conhecimento. Como objeto, elas foram observadas,

analisadas e descritas pela voz do adulto — aquele a quem foi conferido o direito de

falar, inferir e fazer deducdes a seu respeito. Contudo, a produgdo bibliografica dos

ultimos anos abre novas perspectivas para a comunidade cientifica que as tem como

foco.

Dezenas de estudos vém sendo desenvolvidos e publicados, destacando e

defendendo o direito das criangcas a voz, a fala e a participacdo como sujeitos de

pesquisa (Alderson, 2005; Campos, 2008; Cruz, 2008; Delgado & Miiller, 2005; Javeau,

2005; Oliveira-Formosinho, 2008; Rayou, 2005; E. A. C. Rocha, 2008; Sarmento, 2005;

Silva, Barbosa & Kramer, 2008; Solon, 2006).

Souza e Castro (2008, p. 53, grifos das autoras), em consonancia com 0 que

buscamos em nosso estudo, sustentam que
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Em vez de pesquisar a crianca, com o intuito de melhor conhecé-la, o objetivo
passa a ser pesquisar com a crianca experiéncias sociais e culturais que ela
compartilha com as outras pessoas de seu ambiente, colocando-a como parceira
do adulto-pesquisador, na busca de uma permanente e mais profunda

compreensdo da experiéncia humana.

Campos (2008) afirma que a presenca da crianca em investigagdes niao &
novidade, mas, novo € o debate em torno da condi¢do que ela ocupa na pesquisa. A
autora aborda uma questdo delicada, sobre a qual queremos refletir: a condi¢ao de
extrema desigualdade social que se reflete na linguagem e capacidade de expressao das
criancas pequenas advindas de niveis sociais desfavorecidos. Campos (2008, p. 41)
expoe que, diante disto, as pesquisas que se propdem a ouvir criancas acabam tendo
acesso a “um padrao empobrecido e despido de estimulos, com a presenca e alguns
elementos da cultura de massas, sem nenhuma critica, em que as possibilidades do
florescimento daquilo que se chama de cultura da infancia sdo bastante limitadas”.

E. A. C. Rocha (2008) fala de criangas no plural, aborda suas infancias,
multiplas e vividas em contextos heterogéneos, e ressalta o quanto ainda € preciso
debater sobre os aspectos tedrico-metodoldgicos de pesquisas que as envolvem. Como
Campos (2008), E. A. C. Rocha (2008, p. 44) salienta que € necessario considerar “a
dimensao etdria, mas também a geracional, articulada as dimensdes de género e classe
social e a raga e etnia”.

Entendemos que a preocupacdo das autoras € legitima e busca oferecer as
criancas de diferentes classes sociais um olhar “igual”, entretanto, refletimos que tal

preocupacdo pode revelar uma distorcio do que compreendemos ser o papel da
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investigacdo. Em nossa opg¢ao tedrico-metodoldgica, ao investigar determinado tema e
ter contato com os participantes da pesquisa, queremos compreender qual a perspectiva
destes participantes, o que eles dizem, valorizam, apresentam, como se relacionam, o
que reivindicam e compartilham com seu grupo.

Campos (2008, 40) cita uma pesquisa realizada com criangas pobres e diz que
“foi necessdrio adaptar o material transcrito, pois as respostas eram geralmente
constituidas por palavras isoladas, com muitas repeti¢des”. Este relato nos faz ponderar
que as repeti¢des e as palavras isoladas eram os dados construidos desta pesquisa e que,
em uma vertente qualitativa orientada pela teoria histérico-cultural, ndo seria coerente
adaptar o material.

Queremos ainda dizer que € claro que as oportunidades de desenvolvimento de
uma crianca que estd inserida em um ambiente rico em estimulos podem ser
significativamente maiores do que de uma crianca que ndo € estimulada como poderia.
Contudo, para ndés o papel da pesquisa cientifica é revelar tais situagdes e propor
reflexdes que possam vir a propiciar mudangas e ndo buscar medidas que, em suma,
acabam por tornar mais largo o espago que separa as classes sociais e acirrar as
desigualdades de grupo.

Por outro lado, concordamos com E. A. C. Rocha (2008) quando afirma que é
de interesse do educador e do pesquisador ouvir as criangas como estratégia para
orientar a acdo, mas também, e sobretudo, como forma de estabelecer um didlogo entre
sujeitos que falam de lugares sociais diferentes. A autora diz, ainda, que ao ouvir as
criangas temos acesso as maneiras que a sociedade e a estrutura social tém adotado
diante das infincias, e aos significados que as criangas constroem e transformam acerca

de seu ambiente.



24

Faria, Demartini e Prado (2002) sustentam que a infancia € um momento de
pleno desenvolvimento, conquistas e experi€éncias imprescindiveis, além de destacarem
que € um periodo de producdo de cultura pela crianca. Tais afirmacdes sdo subjacentes
ao entendimento de que as criancas se apropriam da cultura existente e, sobretudo,
produzem novas manifesta¢des culturais.

Todavia, é importante dizer que reconher no campo cientifico as criangas como
produtoras de cultura, nio garante, a0 menos imediatamente, que este conhecimento
modifique a sociedade globalizada e sua organizac¢do social e econdmica calcada nos
preceitos do capitalismo. A sociedade em que vivemos — e consequentemente a escola
que dela faz parte — tem como foco a homogeinizagdo, inclusive de ‘“‘ser crianga”, a
despeito das diferencgas e das infancias existentes (Sarmento, 2001).

A escola é, desde a sua criacdo, cendrio e foco de questionamentos e
investigacdes. O advento dos sistemas nacionais de ensino e de uma politica
educacional, por assim dizer, foi decorrente do iluminismo e da consequente crenga no
poder da razdo e da ciéncia, do liberalismo e sua iluséria proposta de igualdade para os
homens e da busca pela consolidacdo dos estados nacionais, marca da politica europeia
do século XIX (Patto, 2008).

A escola surgiu, assim, como uma institui¢do capaz de solucionar os problemas
sociais, fazendo emergir a tdo sonhada sociedade igualitiria e justa. Se antes, o
feudalismo e as determinacdes hereditdrias regiam a sociedade e garantiam aos nascidos
em “berco de ouro” o sucesso, com a transi¢ao politica, econdmica e social trazida pelo
capitalismo, passava a ser o homem o tnico responsavel por sua histdria, conquistas e
derrotas.

No cendrio contemporaneo, marcado pela superacdo de, ou pela insistente

tentativa de superar compreensdes individualizantes, que situam na crianga a causa do
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fracasso escolar, as pesquisas em Psicologia e Educacdo também surgem com a
pretensdo de propiciar narrativas que comportem a complexidade das relacdes e da
constituicdo humana. Neste sentido, Edwards (2003) pesquisa um contexto semelhante
ao que descreveremos nos proximos capitulos e desenvolve um estudo etnografico sobre
a constituicao dos sujeitos na relacdo com o conhecimento.

A escola e, em especial, a sala de aula, ¢ também o campo investigativo de
Laplane (2000) que, através de material video-gravado, discute os posicionamentos
ocupados pelas criancas em sala dando destaque aos momentos de interagdo e siléncio
que se estabelecem nos processos relacionais. Ao refletir sobre a assimetria estabelecida

no relacionamento entre adultos e criangas, a autora conclui que suas

Tentativas de andlise dos episddios apontaram para a importancia de dirigir os
esforcos no sentido de extrapolar esse quadro esquemadtico, de evidenciar as
diferencas entre as posi¢des dos sujeitos, de ressaltar as contradicdes e de
perseguir e destacar, enfim, aquilo que hd de tunico, histérico e particular na
dinamica interativa concebida como imbrica¢do das praticas socias (Laplane,

2000, p. 110).

Voltemos agora nossa atencdo aos estudos que acontecem na escola e que
focalizam a educacgdo infantil como contexto de pesquisa. A educacdo infantil nunca
havia tido tamanho destaque no contexto politico e, consequentemente, no meio
académico. Como politica publica, sofreu mudancgas significativas nos dltimos 15 anos
em nosso pais. No ambito federal, a crianca de zero a seis anos hoje ocupa um lugar

inédito. O atendimento educacional de criancas em creches e pré-escolas passou a ser



26

garantido por lei e legitimado socialmente, constituindo-se como dever do Estado e
direito e de familias das mais diversas classes sociais (Brasil, 1988, 1996).

Estas mudangas foram assinaladas na Constituicdo Federal de 1988, porém, o
reconhecimento da pré-escola como parte da Educacdo Bdsica, aconteceu com a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional, em 1996, e essa
mudanca legal abalou e modificou o olhar sobre este segmento educacional e sobre as
praticas pedagdgicas nele desenvolvidas.

Vale lembrar que em sua criacao

As instituicoes de educagao infantil tanto eram propostas como meio agregador
da familia para apaziguar os conflitos sociais, quanto eram vistas como meio de
educagdo para uma sociedade igualitaria, como instrumentos para a liberta¢do da
mulher do jugo das obrigagdes domésticas, como superacdao dos limites da
estrutura familiar. As ideias socialistas e feministas, nesse caso, redirecionavam
a questao do atendimento a pobreza para se pensar a educagdo da crianga em
equipamentos coletivos, como uma forma de se garantir as maes o direito ao
trabalho. A luta pela pré-escola publica, democrdtica e popular se confundia com

a luta pela transformacao politica e social mais ampla (Kuhlmann Jr., 2000, p.

11).

Atualmente é considerdvel o progressivo reconhecimento das criangas como
cidadas de direitos e da infiancia como fase importantissima do desenvolvimento
humano. Tal progresso amplia as possibilidades de reflexdes e investigacdes sobre o
tema, a0 mesmo tempo que modifica as maneiras de compreensao das criangas, suas

infancias e das escolas que a elas se destinam.
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Kramer (2009) apresenta relatos de pesquisas realizadas em 21 instituicdes do
municipio do Rio de Janeiro. Foram investigadas creches, escolas de educagdo infantil e
escolas de ensino fundamental que tinham turmas de educacdo infantil. Os relatos
tratam dos desafios da pesquisa com criangas, das interagdes, priticas e concepgdes
pedagodgicas nas creches e nas escolas de educagdo infantil, além de trazer questdes para
provocar o debate.

O lugar do pesquisador em contexto educacional é abordado por Barbosa (2009)

de forma reflexiva e relevante:

O campo da educagido estd comprometido com a mudancas da sociedade. E deve
estar, pois sem a utopia de um mundo melhor a educagdo nao teria sentido. O
educador estd comprometido com essa mudanca. No entanto o pesquisador tem
um compromisso com a producdo do conhecimento; busca a visibilidade
necessdaria para entender quais relacdes se estabelecem no espaco e tempos de
insercdo no campo e o que pode aprender e apreender desse universo
pesquisado. Essa visdo nao ¢é definitiva, nem absoluta, mas guarda a
provisoriedade que caracteriza a produ¢do do conhecimento (Barbosa, 2009, p.

35).

Pertinentes também sdo as reflexdes de Motta, Santos e Corsino (2009) a
respeito das interagdes, praticas e concepgdes pedagdgicas na educagdo infantil. As
autoras abordam a apropriac@o pelas criancas das experi€ncias escolares e, no contato
com o adulto, sua elaborag@o das culturas infantis, a partir de significacdes que lhes sdao

proprias. Discorrem, ainda assim, sobre os sentidos construidos pelas relagdes
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dial6égicas que podem ser estabelecidas quando o adulto € capaz de ouvir “sem se
desobrigar do lugar que lhe compete em relagdo as novas geracoes” (p. 137).
Reconhecendo, assim, as criangas como produtoras de cultura e partindo do
principio de que elas vivenciam e internalizam o mundo de modo legitimo e particular,
aprendendo e se desenvolvendo nos diferentes espacos que frequentam, langamos
algumas perguntas: Quais marcas a escola imprime na crianga? Quais sinais a crianca
produz na escola? De que forma o inicio da vida escolar modifica suas fung¢des
psicoldgicas superiores? Quais sentidos emergem deste contato inicial das criangas com
o universo escolar, suas possibilidades e imposi¢cdes? Do ponto de vista histérico, como
vai a educacao infantil? Quem é, o que faz e o que prioriza o educador infantil? Como a

Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pode contribuir com este tema?
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Tudo no mundo comecou com um sim.
Uma molécula disse sim a outra
molécula e nasceu a vida. Mas antes da
pré-historia havia a pré-histéria da pré-
historia e havia o nunca e havia o sim.
Sempre houve.

Clarice Lispector (1998)

Com o objetivo de introduzir a temadtica desta investigacdo, buscamos tracar
neste capitulo o percurso do atendimento as criangas pequenas em instituicdes
educacionais, expondo marcos importantes da educacdo infantil no Brasil, bem como as
politicas publicas e ideologias nelas envolvidas, para que possamos refletir sobre as
concepcoes de educacdo e as praticas que foram, historicamente, construidas e

direcionadas as criancas.

3.1. A trajetoria das instituicoes de educacao infantil e sua chegada ao Brasil

Estudos histéricos mostram que as institui¢des de educacao infantil originaram-
se na Europa no final do século XIX e foram fundadas com o objetivo de atender as
classes populares e suas necessidades (Kramer, 1995, 2006b; Kuhlmann Jr., 2000;
Rosemberg, 2002). A seguir, serd tracado o percurso que estas institui¢des seguiram, a
partir da Idade Moderna e da Revoluc@o Industrial e suas implicagdes para a realidade
brasileira.

Com a crescente industrializacdo na Idade Moderna, a educacdo de criangas
deixou de ser preocupacdo exclusiva da familia, passando a fazer parte também dos
interesses da Igreja catdlica. O aumento do nimero de fébricas (consequéncia da

Revolucdo Industrial) e a emergéncia de um novo posicionamento social da mulher
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perante a sociedade (decorrente da necessidade de um trabalho feminino remunerado
em detrimento dos servicos domésticos) fizeram emergir a necessidade de serem criados
espacos com a finalidade assistencial de cuidar de seus filhos, para que estes ndo fossem
para as ruas (Drouet, 1997).

Na Europa, no final do século XVIII, foram criados os chamados “refigios”, que
eram casas de mulheres que nao trabalhavam e que se ocupavam com as atividades de
alimentar e cuidar dos filhos de maes que trabalhavam nas fabricas, uma vez que “ao
longo de muitos séculos, o cuidado e a educacdo das criancas pequenas foram
entendidos como tarefas de responsabilidade familiar, particularmente da mae e de
outras mulheres” (Z. M. R. Oliveira, 2002, p. 58).

Algum tempo depois, foram criadas na Francga institui¢des que passaram a se

chamar “creches®’

, mantendo, no entanto, a mesma finalidade assistencial dos refugios.
Com a Primeira Guerra Mundial e a convocacdo dos homens para o combate, as
mulheres tiveram de ocupar o lugar destes no mercado de trabalho para poder sustentar
seus filhos, o que aumentou a necessidade de criacdo de mais creches (Drouet, 1997).

O advento do capitalismo delineou alteracdes cientificas e tecnoldgicas, e
modificou profundamente a relacio do homem com a vida material. Estas mudancas
repercutiram nas relacdes construidas e na producao de ideias, alterando também o olhar
do adulto sobre a crianga, que agora precisaria ser cuidada, porque representava o futuro
da sociedade. Neste sentido, a educagd@o passou a ser vista como um investimento
(Kramer, 1995).

Entretanto, devido ao “padrdo de crianca” buscado pelo sistema educacional e as

concepgOes de infancia implicitas nos discursos oficiais, que supunham a existéncia de

“um padrdao médio, tnico e abstrato de comportamento e desempenho infantil” (Kramer,

4 “O termo frances créche equivale a manjedoura, presépio” (Z. M. R. Oliveira, 2002, p. 58)
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1995, p.24), uma nova necessidade foi circunscrita para suprir as deficiéncias de satde,
nutricdo, educacdo e as do meio sécio cultural: os programas de educagdo
compensatdria.

A ideia de educag¢do compensatéria teve inicio e foi sendo desenvolvida no
século XIX por estudiosos, como Pestalozzi, importante educador da pedagogia
moderna; Froebel, criador dos jardins-de-infancia na Alemanha; Herbart, alemdo e
contemporaneo de Froebel; Montessori, psiquiatra italiana e representante do
movimento escola-novista; Decroly, médico-psiquiatra belga e um dos principais
representantes da Escola Nova na Europa; e Mcmillan, contemporanea de Montessori.
Vale ressaltar que todos os trabalhos desenvolvidos por estes autores tinham em comum
o objetivo de serem alternativas para a superacdo da miséria, da pobreza e da
negligéncia das familias (Drouet, 1997).

Outro marco importantissimo para a expansdo das instituicdes de atendimento
pré-escolar foi a Segunda Guerra Mundial, que aumentou ainda mais o ndmero de
mulheres que precisavam trabalhar (Kramer, 1995). Com estas transformacdes sociais,
politicas e econdmicas que se instauraram, a educacdo de criancas pequenas tomou um
novo rumo e muitos tedricos se dedicaram ao estudo do desenvolvimento infantil,
descrevendo os comportamentos de acordo com cada faixa etdria, para que fosse
possivel uma melhor compreensdo acerca das criangas.

Por influéncia também da psicandlise, em franco progresso no cendrio mundial,
surgiu uma preocupagcdo com as necessidades emocionais e sociais da crianga, bem
como um investimento nas discussdes sobre o papel do professor, sobre a
permissividade na educacgdo, a frustracdo, a agressividade e a importancia dos anos

iniciais em todo o percurso académico da crianca (Drouet, 1997).
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Voltando nossa aten¢do a histéria das instituicdes de educacao infantil no Brasil,
percebe-se que a partir do descobrimento e no periodo escravista, as primeiras
iniciativas voltadas a crianca tiveram um carater higienista, cujo trabalho era realizado
por médicos e damas beneficentes, e se dirigiram contra o alto indice de mortalidade
infantil que era atribuido aos nascimentos ilegitimos da unido entre escravos e senhores
e a falta de educacdo e negligéncia das maes. Estas institui¢des surgiram como
substitutas das relacdes maternas e tinham cunho religioso e filantrépico (Faria, 2005;
Kramer, 1995; Kuhlmann Jr. & Rocha, 2006).

Até 1874, as institui¢cdes voltadas ao atendimento da infancia brasileira eram a
“Casa dos Expostos” ou “Roda” para as criangas pequenas que eram abandonadas e a
“Escola de Aprendizes Marinheiros” para os abandonados com doze anos ou mais.
Estes projetos culpabilizavam a familia e os negros escravos pelos altos indices de
mortalidade infantil e doencas, especialmente entre as criancas nascidas de

relacionamentos “ilegitimos”.

Mas, se existiam algumas alternativas provenientes de grupos privados
(conjunto de médicos, associacdoes de damas beneficentes etc.), faltava, de
maneira geral, interesse de administracdo publica pelas condi¢des da crianga
brasileira, principalmente a pobre. A ideia de proteger a infincia comecava a
despertar, mas o atendimento se restringia a iniciativas isoladas que tinham,

portanto, um carater isolado (Kramer, 1995, p. 50).

Com a Independéncia, ocorrida formalmente em 1822; a aboli¢do da escravatura
em 1885; e a Proclamacdo da Republica em 1889, o Brasil foi, aos poucos, se

orientando para uma nova sociedade, impregnada com ideias capitalistas, urbanas e



33

industriais. Kuhlmann Jr. (2000, p. 8), ao citar o discurso de Epitiacio Pessoa,
presidente da Republica em 1922, aponta que, para 0S nossos governantes, “o
nascimento da nag¢do se demarcava com a Independéncia”.

Desta forma, a impassibilidade que dominava as esferas governamentais no que
tange o problema da crianca até os primeiros anos da Republica, passou a incomodar
determinados grupos e tal situacdo comegou a ser repensada e alterada no inicio do
século XX por meio da fundacdo do “Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia no
Brasil” criado em 1899 e da “primeira creche popular cientificamente dirigida” em
1908; da inauguracdo do “Jardim de Infancia Campos Salles” em 1909; e da criacdo do
“Departamento da Crianga no Brasil” em 1919° (Kramer, 1995).

Vale ressaltar que a responsabilidade pelo departamento referido acima caberia

ao Estado, mas na realidade, ele foi implementado e mantido por doac¢des, sem nenhum

auxilio deste. Ao Departamento da Crianga no Brasil

se atribuia diferentes tarefas: realizar histérico sobre a situacdo da protecdo a
infancia no Brasil (arquivo); fomentar iniciativas de amparo a crianca e a mulher
gravida pobre, publicar boletins, divulgar conhecimentos, promover congressos;
concorrer para a aplicacdo das leis de amparo a crianca; uniformizar as

estatisticas brasileiras sobre mortalidade infantil (Kramer, 1995, p. 53).

Um dos eventos importantes organizados por este departamento foi o 1°
Congresso Brasileiro de Protecao a Infancia, proposto em 1922, com a comemorac¢do do
centendrio da Independéncia. A temdtica e o objetivo deste congresso evidenciaram que,

naquele momento histdrico, o atendimento a crianca era prioridade para os envolvidos

> “Enquanto havia creches na Europa desde o século XVIII e jardins de infancia desde o século XIX, no
Brasil ambos sdo institui¢des do século XX (Kramer, 1995, p. 52).
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porque representava a solugdo para os problemas sociais, através da educagdao moral e
higiénica, j& que a crianga era considerada “o futuro” e havia a necessidade de
fortalecimento do Estado (Kramer, 1995; Z. M. R. Oliveira, 2002).

Outro assunto amplamente discutido no congresso foi o pedido de apoio feito
pelos seus organizadores as autoridades governamentais, uma vez que, até a década de
20 o atendimento a crianga era feito, sobretudo, por institui¢des particulares. Este apelo

trouxe ganhos, a0 menos em nuimeros, como se pode ver:

No periodo da Republica, criam-se as primeiras institui¢des, chegando a contar
ao menos 15 creches, em 1921, e 47, em 1924, distribuidas por varias capitais e
algumas cidades do pais. Muitas instituicdes mantenedoras de creches
conviveram com profissionais da drea educacional e, desde essa época,
incorporaram o atendimento das criangas de 4 a 6 anos em jardins-de-infancia ou

escolas maternais (Kuhlmann Jr., 2000, p. 8).

Até a década de 1930 a sociedade era marcada por uma concepgdo abstrata de
infancia, que desencadeou a medicalizacdo da assisténcia ao pré-escolar e a

psicologizacdo da educagao.

Além disso, o surgimento de um Estado que se pretendia forte e autoritario
acarretava uma maior preocupacdo com a massa de criangas brasileiras
consideradas ndo-aproveitadas. O atendimento sistemdtico as criangas
significava uma possivel utilizacdo e cooptacdo destas em beneficio do Estado.
Essa valorizagdo da crianca seria gradativamente acentuada nos anos pds-1930

(Kramer, 1995, p. 56).



35

A partir dos anos 30, o atendimento a crianga pequena passou a contar com a
participacdo do setor publico no Brasil por meio de 6rgaos, ministérios e programas
voltados ao pré-escolar. Com o estado de bem-estar social e aceleragao dos processos de
industrializacdo e urbaniza¢do, manifestaram-se elevados graus de nacionalizacdo das
politicas sociais assim como a centralizacdo do poder, caracteristicas dos governos
Vargas (1930-1945 e 1951-1954).

Neste momento a crianga passou a ser concebida como um adulto em potencial,
uma semente de homem, sem vida social ativa, o que propiciou o surgimento de 6rgaos
de amparo assistencial e juridico para preservar a infancia nos anos subsequentes, como
o Departamento Nacional da Crianga em 1940; o Instituto Nacional de Alimentacdo e
Nutricdo em 1972; o Servigco de Assisténcia ao Menor (SAM) em 1941 (que foi
substituido em 1964 pela Fundagcao Nacional do Bem Estar do Menor - FUNABEM); a
Legido Brasileira de Assisténcia e o Projeto Casulo em 1942; o Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF) em 1946; o Comité Brasil da Organizagao Mundial
de Educacdo Pré-Escolar em 1953; a Organizagao Mundial para a Educagao Pré-escolar
(OMEP) em 1969 e a Coordenacdo de Educagdo Pré-escolar (COEPRE) em 1975. A
criacdo destes programas trazia a ideia de que eles seriam a solu¢do dos problemas
sociais do Brasil (Kuhlmann Jr., 2000).

Avancando um pouco na histéria e chegando aos anos 60 e 70, nota-se um
periodo de mudangas nas politicas sociais para a educagdo, saude, assisténcia social e
previdéncia. Na educacdo, de acordo com a Constitui¢do Federal (Brasil, 1971), o nivel
basico passou a ser obrigatorio, gratuito e foi estendido para oito anos. Neste mesmo

ano, a promulgacdo da lei 5692/71 trouxe o principio de municipalizagdo do Ensino
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Fundamental. Entretanto, muitos municipios carentes ndo conseguiram realizar isto na
pratica, comecando este processo sem auxilio do Estado.

Na década de 1970 houve a atribuicio de uma nova funcdo a pré-escola:
compensar as deficiéncias das criangas, sua miséria, pobreza e a negligéncia de suas
familias. A institui¢do da educacdo compensatdria para criangas de quatro a seis anos,
repetentes, de classes pobres que cursavam o primeiro grau foi proclamada como a
solucdo dos problemas educacionais. Tal proposta surgiu em funcado da crescente evasao
escolar e repeténcia e tinha como objetivo suprir as caréncias culturais existentes na
educacdo familiar da classe baixa. A chamada “caréncia cultural” existia porque
supostamente as familias pobres ndo conseguiam oferecer condi¢des para um bom
desenvolvimento escolar, o que fazia com que seus filhos repetissem o ano (Patto,
1991).

A teoria da caréncia cultural afirmava que faltavam as criancas pobres requisitos
basicos que nao foram transmitidos por seu meio social e que seriam necessarios para
garantir seu sucesso escolar, cabendo a pré-escola suprir essas caréncias. No entanto,
essas pré-escolas ndo possuiam um cardter formal, ndo havia contratacio de
profissionais qualificados, mas sim a participagdo de voluntdrias que, por questdes
politicas e econdmicas, eram incentivadas nas acdes governamentais (Arce, 2001b).

Contudo, € importante ressaltar que ‘“‘apesar dos equivocos das propostas
compensatorias, elas tiveram na década de 70 o papel de impulsionar o debate sobre
funcdes e curriculos da pré-escola, legitimando a educagdo pré-escolar, relacionando
pré-escola e escola de 1° grau” (Kramer, 2006b, p.801).

As décadas de 70 e 80, periodo da ditadura militar em nosso pais (vigente entre
os anos de 1964 e 1985), foram marcadas pela militincia, por movimentos sociais e

especialmente pelo movimento feminista na luta por creches e pela expansdo da
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educagdo publica para criancas de 0 a 6 anos (Arce, 2001b; Kramer, 2006b; Kuhlmann
Jr, 2000). Como as queixas na educacdo eram referentes a falta de alimentacdo e as
condicdes dificeis das criangas, os servicos publicos de creches e pré-escolas prestavam-
se principalmente a um atendimento de cardter assistencialista — suprindo necessidades
de alimentacdo, higiene e seguranga fisica — oferecido muitas vezes de forma precdria e
com baixa qualidade, enquanto que no ambito particular havia um maior enfoque no
desenvolvimento de atividades educativas, voltadas para aspectos cognitivos,
emocionais e sociais.

Neste sentido,

as instituicdes de educacdo infantil tanto eram propostas como meio agregador
da familia para apaziguar os conflitos sociais, quanto eram vistas como meio de
educagdo para uma sociedade igualitdria, como instrumento para a libertacdo da
mulher do jugo das obrigagdes domésticas, como superacdo dos limites da
estrutura familiar. As ideias socialistas e feministas, nesse caso, redirecionavam
a questao do atendimento a pobreza para se pensar a educacdo da crianga em
equipamentos coletivos, como uma forma de se garantir as maes o direito ao
trabalho. A luta pela pré-escola publica, democrética e popular se confundia com
a luta pela transformacao politica e social mais ampla (Kuhlmann Jr., 2000, p.

11).

Os anos 80 evidenciaram problemas referentes a auséncia de uma politica global
e integrada, a falta de coordenacdo entre programas educacionais e de saude, a
predominincia do enfoque preparatorio para o primeiro grau; a insuficiéncia de

docentes qualificados, a escassez de programas inovadores e a falta da participacdo
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familiar e da sociedade. Tal realidade comecgou a ser questionada, impulsionando a
defesa do cardter educacional das creches por meio de congressos da Associacdo
Nacional de Pés-Graduacio e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)® e, principalmente, da
Constituicao Federal de 1988, quando a educacdo pré-escolar passou a ser vista como
direito da crianga e dever do Estado (Brasil, 1988).

As mudancgas previstas na nova Constitui¢do e reafirmadas no Estatuto da
Crianca e do Adolescente em 1990 (ECA, Lei Federal 8069/90) e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional em 1996, lei 9394/96 (Brasil, 1996) trouxeram profundas
implicacdes para a politica educacional brasileira, dentre elas: a crianga passou a ser
considerada um ser de direito, social, histérico e cultural; a educagao pré-escolar perdeu
seu carater assistencialista, adotando uma concepcao pedagdgica; o ensino passou a ser
municipalizado (a Educacdo infantil passou a ser assumida pelas Secretarias Municipais
de Educacdo), acarretando dependéncia financeira com o Estado que, entretanto, nem
sempre repassa as verbas necessarias, favorecendo as privatizacgoes.

Estas modificacdes, em um sistema de cardter assistencial, envolveram uma
revisdo do papel do Estado perante as instituicdes destinadas as criangas pequenas, as
concepcoes de desenvolvimento e educacdo infantil e as inter-relacdes entre a
sociedade, a comunidade, a creche e a familia, visto que o assistencialismo mantido por
muito tempo no Brasil, de uma forma ou de outra segregava as classes sociais,
estigmatizando-as e rotulando-as (Kuhlmann Jr., 2000).

Resgatando o percurso histdrico tracado, reafirmamos que, desde a promulgacdo

da Constituicdo Federal de 1988, o direito a educacdo em creches e pré-escolas para

% A ANPEd ¢ uma sociedade civil, sem fins lucrativos, fundada em 1976 gracas ao esfor¢o de alguns
Programas de Pés-Graduagio da Area da Educagdo. A finalidade da Associagio é a busca do
desenvolvimento e da consolidacdo do ensino de pds-graduagdo e da pesquisa na drea da Educag@o no
Brasil. Ao longo dos anos, tem se projetado no pais e fora dele, como um importante férum de debates
das questdes cientificas e politicas da 4area, tendo se tornado referéncia para acompanhamento da
producdo brasileira no campo educacional. Acesso em 03 de agosto de 2010, em
http://www.anped.org.br/inicio.htm.
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criangas de 0 a 6 anos passou a ser direito da crianca e dever do Estado, sendo que este
movimento de valorizagdo da infancia e de atenc¢do a crianga pequena foi respaldado
pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em 1990 e pela Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao Nacional (LDB) em 1996.

3.2. Politicas educacionais p6s-LDB de 1996 e novas perspectivas para a educaciao
na infancia

Como podemos perceber, a atencdo dada atualmente a Educagdo infantil no
Brasil é consequéncia das mudancas que ocorreram em nossa histéria e politica nos
ultimos vinte anos e constituem um cenario de debates e reflexdes (Barreto, 2003; Faria
& Palhares, 2003; Kramer, 1995, 1998, 2006b; Kramer & Leite, 2003; Richter, 2006).
Propomos esta discussdo porque varios desafios e novas perspectivas para a educagdo
foram apontados pelas deliberagdes encaminhadas nessas duas leis, que configuram um
marco na histéria do atendimento a criancas em creches e pré-escolas no Brasil, visto
que quando a educagdo infantil passou a ser a primeira etapa da educagdo basica, houve
uma ruptura com a tradi¢@o assistencialista presente no sistema educacional brasileiro e
uma crescente preocupagao com a politica de educacdo infantil, as préticas envolvidas e
a formacao dos profissionais que nela atuam (Barreto, 2003; Kramer, 2006b; Z. M. R.
Oliveira, 2002).

Com a promulgacdo da Constituicio em 1988, as LDBs anteriores foram
consideradas inadequadas, mas apenas em 1996 o debate sobre a nova lei foi concluido.
A atual LDB foi sancionada em 20 de dezembro de 1996 e baseou-se no principio do
direito universal a educagdo para todos. Esta LDB trouxe diversas mudangas em relagdo
as leis anteriores, como a inclusdo da educacdo infantil (creches e pré-escolas) na

educagdo bésica.
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Dessa forma, a composi¢ao dos niveis e das modalidades de educacdo e ensino
no Brasil passou a ser concebida da seguinte maneira: 1 - Educagdo Bdésica, composta
pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio e 2 - Educagdo Superior,
sendo que “o objetivo da Educacao Bésica € assegurar a todos os brasileiros a formacao
comum indispensdavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes os meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Brasil, 1996, art. 21).

Fundamentando essas novas diretrizes, ha uma concepg¢ao de educagdo infantil
que busca superar a dicotomia entre cuidado e educagdo, sustentando-se em uma
compreensdo de desenvolvimento integral da crianga de 0 a 6 anos. Esta concepcao
supde uma redefinicdo do conceito de formagao dos profissionais de educagao infantil,
rejeitando uma formacdo que se restrinja ao dominio de técnicas e habilidades, e

apontando para a necessidade de qualificar esses profissionais de modo mais amplo.

Ap6s a promulgacdo da LDB, foram criados féruns estaduais e regionais de
educacdo infantil como espacos de reivindicacdes por mais verbas para
programas de formacdo profissional para professores dessa area. Observam-se,
ainda, no final do século, duas tendéncias: a diminui¢ao das taxas de natalidade
e, portanto, da populacdo até 6 anos, especialmente dentro de familias com
maior escolaridade, e a inclusdo de alunos de 6 anos ja no ensino fundamental

(Z. M. R. Oliveira, 2002, p. 118).

A Educagdo Bésica é norteada por dois documentos principais: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB e o Plano Nacional de Educagdo —
PNE, ambos regidos pela Constituicdo da Reptiblica Federativa do Brasil. O primeiro

(LDB) regulariza a base comum do curriculo, deixando que os estados, municipios e
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escolas normatizem as peculiaridades regionais e locais; ja o segundo (PNE) estabelece
metas decenais para todos os niveis e etapas da educagao, para que estados e municipios
criem e estabelecam planos compativeis com as metas nacionais.

Percebe-se entdo que existe

um conjunto de leis que permite a sociedade criar uma série de expectativas com
relagcdo a educacgao e ao cuidado das criancas pequenas, especialmente a partir de
1988. Entretanto, essa tendéncia de valorizacdo e efetivacio dos direitos infantis
passara a ser ameacada nessa mesma década, pois a partir desse periodo,
profundas mudangas nas politicas educacionais do pais comegaram a acontecer

mediante os impactos do neoliberalismo (Carrijo, 2005, p. 51).

O neoliberalismo surgiu logo apdés a II Guerra Mundial em varios paises
europeus e nos Estados Unidos, onde imperava o capitalismo, e a partir dai foi se
espalhando pelo mundo, atingindo também os paises pds-comunistas e o Brasil

(Anderson, 2003). Este

expressa uma saida politica, econdmica, juridica e cultural especifica para a crise
hegemoOnica que comega a atravessar a economia do mundo capitalista como
produto do esgotamento do regime de acumulagdo fordista iniciado a partir do
fim dos anos 60 e comeco dos 70. O(s) neoliberalismo(s) expressa(m) a
necessidade de restabelecer a hegemonia burguesa no quadro desta nova

configuracdo do capitalismo em um sentido global (Gentili, 1996, p. 230 e 231).
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O mandato de José Sarney (1985-1989) abriu as portas para o “neoliberalismo a
brasileira”, como aponta F. de Oliveira (2003). Em seguida, com a elei¢do de Fernando
Collor (1990-1992), o avanco neoliberal nitidamente tomou a ofensiva, mas foi barrado
pelo impeachment. O breve mandato de Itamar Assun¢do (1992-1994) preparou o
terreno para o auge e apogeu das ideias neoliberais que foram alcangadas no governo do
ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), instaurando no Brasil o medo
da mudanca, “a destruicdo da esperanca e a destruicdo das organizacdes sindicais,
populares e de movimentos sociais que tiveram a capacidade de dar uma resposta a
ideologia neoliberal no Brasil” (F. de Oliveira, 2003, p. 28).

Estamos finalizando neste ano o segundo mandato do presidente Luiz Indcio
Lula da Silva (2002-2010), e o que presenciamos nas politicas publicas de Educacdo em
seu primeiro mandato foi um enraizamento das politicas neoliberais (Carrijo, 2005). A
expansao do sistema educacional, a valorizacdo da educagdo infantil, o compromisso
com os pequenos marginalizados e a elevacdo dos niveis de qualidade prometidas no
programa de governo do Partido dos Trabalhadores “Uma escola do tamanho do Brasil”
(Partido dos Trabalhadores, 2003) sdo metas que foram buscadas ao longo destes anos e
especialmente focadas nos ultimos quatro anos por meio de estratégias politicas e
econOmicas, expostas no portal do Ministério da Educacdo’, como o Fundo de
Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdao dos Profissionais
da Educacgdo (Fundeb), em vigor desde 2007; o Programa Nacional Escola de Gestores
da Educacao Basica Publica que faz parte das acdoes do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) e a Rede Nacional de Formag¢ao Continuada de Professores, criada em

2004.

7 As descricdes, objetivos e editais destes programas e acdes constam do endereco
http://www.portal.mec.gov.br.
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Além disto, destacamos ainda duas importantes agdes para a educacdo infantil
nacional. Primeiro o Proinfantil, cuja proposta € oferecer um curso de dois anos para
formacgao continuada aos professores de educacdo infantil em exercicio nas creches e
pré-escolas das redes publicas municipais e estudais e também da rede privada, em
institui¢des sem fins lucrativos. E, segundo, o Programa Nacional de Reestruturacdo e
Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacdo infantil
(ProInfancia), instituido pela Resolug¢ao n°® 6, de 24 de abril de 2007 como parte das
acoes do PDE, que tem como objetivo viabilizar a constru¢cdo de creches e pré-escolas
além da aquisi¢ao de equipamentos visando a melhoria da qualidade da educagdo.

Mesmo com esses visiveis avanc¢os do ponto de vista politico, ao fazer um
balanco da situagdo mundial, Anderson (2003, p.23) mostra as raizes do que

vivenciamos hoje e afirma que

economicamente, o neoliberalismo fracassou, nao conseguindo nenhuma
revitalizacdo bdsica do capitalismo avancado. Socialmente, ao contrdrio, o
neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como queria.
Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcancou éxito num grau
com o qual seus fundadores provavelmente jamais sonharam, disseminando a
simples ideia de que ndo hé alternativas para os seus principios, que todos, seja

confessando ou negando, tém de adaptar-se a suas normas.

As consequéncias deste movimento ideoldgico, politico e econdmico para a
educagdo brasileira foram, a partir dos anos 90: a énfase na qualidade e na

produtividade, o que exige um melhor desempenho da escola, levando a
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descentralizacdo das fun¢des do Estado e a terceirizacdo dos servigos (Gentili, 1997).
H4, portanto, o aumento de programas de tipo compensatorio, dirigido para as classes
carentes, programas estes que buscam parceria com outras institui¢des, ja que o Estado
vai aos poucos se retirando de suas fungdes.

A educacdo configura-se como um lugar privilegiado para a expansao das
estratégias neoliberais de regulacdo e controle social, principalmente porque constitui

uma das mais importantes

conquistas sociais e porque estd envolvida na produ¢do da memdria histdrica e
dos sujeitos sociais. Integra-los a 16gica e ao dominio do capital significa deixar
essa memoria e essa produgdo de identidades pessoais e sociais precisamente no
controle de quem tem interesse em manipuld-la e administrd-la para seus

préprios e particulares objetivos (T. T. da Silva, 1997, p. 28).

Este interesse do capital pela educa¢ao apontado por diversos autores (Gentili,
1996, 2008; Gentili & McCowan, 2003, Torres, 1996; Sudrez, 1996) tém algumas

possiveis consequéncias expostas por Arce (2001a):

a) O ensino bésico e o técnico vao estar na mira do capital pela sua importancia
na preparacdo do novo trabalhador; b) a didatica e as metodologias de ensino
especificas (em especial alfabetizacdo e matemdtica) vao ser objeto de avaliagdo
sistemdtica com base nos resultados (aprovacdo que geram); ¢) a “nova escola”
que necessitard de uma “nova didatica” serd cobrada também por um “novo
professor” todos alinhados com as necessidades de um “novo trabalhador”; d)

tanto na didatica como na formacdo do professor haverd uma énfase muito
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grande no “operacional”, nos “resultados” — a didatica podera restringir-se, cada
vez mais, ao estudo de métodos especificos para ensinar determinados conteidos
considerados prioritdrios, e a formac¢do do professor poderd ser aligeirada do
ponto de vista tedrico; e) os determinantes sociais da educacdo e o debate
ideoldgico poderdo vir a ser considerados secundarios — uma “perda de tempo
motivada por um excesso de politizacdo da drea educacional” (p. 259, grifo do

autor).

O cardter centralizador das politicas neoliberais para a educacao fica evidente no
poder que somente o governo tem de definir os sistemas nacionais de avaliacdo e os
conhecimentos que devem chegar aos individuos, de promover reformas educacionais,
de estabelecer parametros de um Curriculo Nacional e criar estratégias de formacdo de
professores. Assim, devido a transposi¢cdo da padronagem do mercado para a educagio,
ha como consequéncia a perda das discussodes ideoldgicas em favor de um pragmatismo
exacerbado (Arce, 2001a).

Como se pode notar em nosso pais, o reconhecimento do direito da crianga a
educagdo institucionalizada foi sendo delineado por uma série de fatores que
desencadearam rupturas histdricas e sociais, como a industrializa¢do, as mudancas da
dindmica familiar e a mudanga na concepg¢do sobre a importancia dos primeiros anos de
vida para o desenvolvimento, além da inser¢do da mulher no mercado de trabalho,
dentre outros (Rossetti-Ferreira, Ramon & Silva, 2002).

Através do que foi exposto até aqui, podemos perceber que

os dispositivos legais que transformam a educacdo infantil em direito, assim

como em modalidade de ensino, e que trazem referéncias para essa educacdo,
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aconteceram concomitantemente com as transformagdes neoliberais no pais,
sendo que a implantacdo desse novo modelo tem-se traduzido pela ineficiéncia
das Leis e pelo abandono de muitas criangas sem acesso a educacdo (Carrijo,

2005, p. 96 e 97).

Diante de tal realidade, algumas medidas t€ém sido tomadas com o objetivo de
democratizar a educagdo e de tornéd-la realmente um direito da crianga, algumas delas
bem recentes, foram anteriormente citadas. A LDB n.9394/96 sinalizou em uma das
metas do Plano Nacional de Educacdo a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove
anos. Esta ampliacdo foi fundamentada, além da LDB citada, pela lei que aprovou o
Plano Nacional de Educacdo (lei n. 10172, em 9 de janeiro de 2001), que propds a
implantacdo progressiva do Ensino Fundamental de nove anos (Brasil, 2001).

Em 2003 foi realizado um encontro nacional para a discussdo e elaboragdo da
versao preliminar do documento “Ensino Fundamental de nove anos — Orientacdes
Gerais”. Em 2004 foram realizados sete semindrios regionais, encontros nacionais e um
semindrio internacional, organizados pelas Secretarias de Educacao. Em 2005 foram
realizados encontros regionais para a discussdo curricular e foi aprovada a lei n. 11.114,
em 16 de maio de 2005, que altera os artigos 6°; 30°; 32° e 87° da Lei n. 9394/96, com o
objetivo de estabelecer a obrigatoriedade do Ensino Fundamental aos seis anos de idade
a partir de 2006 (Brasil, 2005).

Em 2006, foi elaborado o documento “Ensino Fundamental de nove anos —
orientagdes pedagdgicas para a inclusdo da criangca de seis anos de idade™® e foi
aprovada a Lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que instituiu a obrigatoriedade do

ensino fundamental de nove anos, com matricula aos seis anos de idade, e estabeleceu

¥ Este documento estd disponivel no site do Ministério da Educacio e pode ser acessado em
http://portal.mec.gov.br/seb
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prazo de cinco anos para que todos os sistemas se adaptem a esta ampliacdo (Brasil,
2006a).

Nesse prazo, devem ser tomadas providéncias, como a adaptacdo da estrutura
fisica das escolas, a constru¢do de salas de aula e a formacao continuada de professores
e gestores de educacdo. Este documento de orientacdo aos sistemas, elaborado pelo
MEC em nove capitulos, desenvolve os seguintes temas: a infincia e sua singularidade;
a infancia na escola e na vida: uma relagdo fundamental; o brincar como um modo de
ser e estar no mundo; as diversas expressoes e o desenvolvimento da crianca na escola;
as criancas de seis anos e as dreas do conhecimento; letramento e alfabetizacdo:
pensando a prética pedagdgica; a organizagao do trabalho pedagdgico: alfabetizacdo e
letramento como eixos organizadores; avaliagdo e aprendizagem na escola: a pratica
pedagégica como eixo da reflexdo; e modalidades organizativas do trabalho
pedagdgico: uma possibilidade (Brasil, 2006b).

Para uma melhor compreensao desta proposta, algumas consideracdes foram
extraidas do documento “Ensino Fundamental de nove anos — orientacdes gerais’”:

= A ampliacdo do ensino fundamental deve produzir um salto na qualidade da
educagdo: inclusdo de todas as criangas de seis anos, menor vulnerabilidade
a situacdes de risco, maior permanéncia na escola, sucesso no aprendizado e
aumento da escolaridade.

* A opcdo pela faixa etdria dos 6 aos 14 anos para o Ensino Fundamental de
nove anos pode contribuir para uma mudanca na estrutura e na cultura
escolar.

= Nio se trata de transferir para as criancas de seis anos os conteidos e
atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura

de organizagdo dos contetdos, considerando o perfil de seus alunos.



48

= O objetivo de um maior nimero de anos de ensino obrigatdrio € assegurar a
todas as criancas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores
oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla.

* O ingresso do aluno no Ensino Fundamental obrigatdrio nao pode constituir-
se em medida meramente administrativa. As orientacoes pedagdgicas
deverdo respeitar as criangas como sujeitos do aprendizado.

= A entrada na escola ndo pode representar uma ruptura com O Processo
anterior, vivido pelas criangas em casa ou na institui¢do de educacgao infantil,
mas sim uma forma de dar continuidade as suas experiéncias anteriores.

= Para receber as criangas de seis anos, a escola necessita reorganizar a sua
estrutura para que as criangas se sintam inseridas e acolhidas num ambiente
prazeroso e propicio a aprendizagem.

» E necessdrio assegurar que a transi¢io da educacdo infantil para o Ensino
Fundamental ocorra da forma mais natural possivel, ndo provocando nas
criangas rupturas e impactos negativos no seu processo de escolarizacao.

* O Ministério da Educagdo orienta que, nos seus projetos politico-
pedagdgicos, sejam previstas estratégias possibilitadoras de maior
flexibilizacdo dos seus tempos, com menos cortes e descontinuidades.
Estratégias que contribuam para o desenvolvimento da crianga,
possibilitando-lhe uma ampliacao qualitativa do seu tempo na escola (Brasil,
2006b).

A ampliagdo do ensino fundamental - e a consequente reducdo da educacao

infantil - ja tem sido feita hd um tempo em vdrios paises e em alguns municipios
brasileiros; por isso, 0 mais importante no atual momento € que as criangas sejam vistas

a partir de suas necessidades e singularidades. Atentamo-nos ao fato de que, idealmente,
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como aponta Kramer (2006a), a educagdo infantil e o ensino fundamental deveriam ser
integrados, na busca por um didlogo institucional e pedagégico, uma vez que a criancga
ndo € fragmentada, mas sim um sujeito da histéria e da cultura, um sujeito social.
Assim, o ensino fundamental de nove anos pode ser visto como uma estratégia
de democratizagdo e acesso a escola, ja que assegura o direito das criangas de seis anos
a educacao formal e obriga o estado a oferecer o atendimento. Podemos ver um avango
do ponto de vista legal, mas € preciso também, apontarmos para uma pré-escola que
esteja a servico das criangas, que se preocupe com sua funcdo pedagdgica, ndo sendo
nem depdsito, nem corretora de supostas caréncias. Uma educagdo pré-escolar que

enfoque a qualidade do servico, em detrimento da elevagdo de seus nimeros.

Mas como assegurar a verdadeira efetivagdo desse direito? Como fazer para que
essas criangas ingressantes nesse nivel de ensino ndo engrossem futuras
estatisticas negativas? (...) Pensemos: o que temos privilegiado no cotidiano
escolar? As vozes das criangas sdao ouvidas ou silenciadas? Que temas estdao
presentes em nossas salas de aula e quais sao evitados? Estamos abertos a todos

os interesses das criangas? (Nascimento, 2006, p.27)

Estas e outras questdes constituem este trabalho e nos impelem a uma
aproximacdo da realidade educacional brasileira, uma vez que as instituicdes de
educagdo infantil fazem parte dos Sistemas de Ensino, sdo espagos de cuidado e
educacgdo e sdo reconhecidas nos documentos oficiais e pela sociedade como necessdrias
a formacao das criancas (Brasil, 2002).

Fica claro para nés que hé, na base dessas politicas publicas, um rompimento

com a visdo de crianca que por muitos anos foi perpetrada em nossa legislacdo e,
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gradativamente, uma valorizacio da mesma como produtora e ndo s6 produto de
cultura, reconhecendo e respeitando-a como cidadda a quem, portanto, € preciso que

sejam garantidos direitos. Entendemos também que, como aponta Kramer (2006),

0 questionamento e a busca de alternativas criticas tém significado, de um lado,
o fortalecimento de uma visdo das criancas como criadoras de cultura e
produzidas na cultura; e de outro, tem subsidiado a concretiza¢do de tendéncias
para a educacdo infantil que procuram valorizar o saber que as criangas trazem

do seu meio sociocultural de origem (p. 800).

Dessa forma, tecemos essa discuss@o por entendermos que, a partir dela, torna-se
possivel compreender os mecanismos sociais e histéricos que em alguns momentos
conservaram as concepg¢des de infancia e educagdo vigentes € em outros romperam com
estas, desencadeando as transicdes politicas ao longo das ultimas décadas. Destacamos
nosso comprometimento com a realidade da educagdo infantil e percebemos que um
estudo como o nosso, que busca ouvir a perspectiva da crianga e reconhece a educagao
como pratica social, corrobora o cendrio politico atual, marcado, como foi exposto, pelo
reconhecimento das creches, pré-escolas e escolas como espacos de desenvolvimento e

formacao cultural e pela valorizacdo da crianca como um sujeito social.
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4 a condAihunigdo do crianpa no jrocesso Ae
m%w;ﬂo

O rio nasce — doce — na gorda barriga
da montanha e vai morrer na praia (do
lado de cd). Todo dia o rio nasce, todo
dia o rio morre, todo dia o rio parte,
chega o rio, todo dia, ao seu destino de
sal.

Ziraldo (1996)

Apo6s a breve incursdo na histéria da educagdo infantil, realizada no capitulo
anterior, refletiremos agora sobre o impacto da escolarizacao na constitui¢do da crianga,
considerando as maltiplas fontes de sentido que compdem o cotidiano escolar. A luz da
teoria histdrico-cultural, apresentamos reflexdes sobre a mediacdo do outro no
desenvolvimento da crianca que, em sua trajetéria académica, vai se apropriando deste

NnOvo universo.

4.1. A constituicao da crianca sob a perspectiva histérico-cultural

Tomamos como ponto de partida o carater social do desenvolvimento humano,
afirmando, a partir da teoria historico-cultural, que as caracteristicas de cada individuo
ndo sdo dadas a priori, e sim formadas por meio das constantes interagdes deste com o
meio em que vive. Nesta perspectiva, o homem ¢ um ser dindmico e singular, que
estabelece desde o seu nascimento trocas reciprocas com o meio, transformando-o e
sendo transformado por ele. Esta teoria demonstra a imprescindibilidade do outro na
constru¢do do conhecimento e também na constituicao do proprio sujeito e suas formas
de agir.

Para sustentar a discussdo que pretendemos construir, apresentamos alguns

conceitos importantes desenvolvidos por Vigotski, autor que propicia reflexdes sobre o
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nosso objeto de estudo e que contribui para a compreensao da constituicio do homem
nas e pelas relagdes sociais.

Lev Semenovitch Vigotski, psicélogo russo que viveu entre 1896 e 1934, voltou
seus estudos a génese, formagdo e desenvolvimento dos processos psiquicos do ser
humano, sendo o primeiro psic6logo moderno a identificar os mecanismos pelos quais a
cultura torna-se parte da natureza de cada individuo. Este autor destaca o papel fundante
das interacdes sociais para o desenvolvimento a partir da insercdo do sujeito na cultura.
Para ele, o conhecimento é construido por meio de um intenso processo de interagao

entre as pessoas. Nesse sentido, Pino (2005, p. 18) afirma que

Ao sustentar o cardter cultural do psiquismo e, em consequéncia, sua origem
social, a tese de Vigotski constitui uma espécie de sutura na cisdo da unidade do
homem juntando nele a natureza e a cultura, a ordem do bioldgico e a ordem do

simbdlico.

Por trazer uma compreensdo materialista para nosso processo de
desenvolvimento psiquico, esta perspectiva tedrica implica decisivas mudangas
conceituais para o entendimento da aprendizagem e desenvolvimento das criangas e

para a educacio em geral.

4.1.1. Mediagao semiética
No processo de constituicdo humana, ou como denominou Pino (2005), no

1”9

“nascimento cultural” do homem, um conceito central a ser considerado é o de

mediacdo semidtica. Na perspectiva vigotskiana, a criancga, desde seu nascimento, estd

9 . . . N . e~ .
Referimo-nos aqui ao livro As marcas do humano: as origens da constituicdo cultural da criangca na
perspectiva de Lev. S. Vigotski e a discussio do autor sobre a origem do “humano” no homem.
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inserida em um universo de signos e simbolos culturalmente partilhados que medeiam
sua relacdo com o mundo e a partir dos quais se constitui.

Vigotski destaca, assim, que o desenvolvimento psicolégico do homem ¢
mediado por signos e instrumentos socialmente construidos, que transformam a

organizacdo mental do individuo e repercutem no ambiente em que ele vive.

O acesso ao universo da significacdo implica, necessariamente, a apropriacao
dos meios de acesso a esse universo, ou seja, dos sistemas semidticos criados
pelos homens ao longo da sua histéria, principalmente a linguagem, sob suas
varias formas. Em outros termos, isso quer dizer que a inser¢do do bebé humano
no estranho mundo da cultura passa, necessariamente, por uma dupla mediacao:
a dos signos e a do Outro, detentor da significacdo. Como lembra, com razao,
Vigotski (1997), o caminho que leva da crianga ao mundo e deste a crianca passa

pelo Outro, mediador entre a crianga e o universo cultural (Pino, 2005, p. 59).

Nesse sentido, a media¢do semidtica constitui 0 homem e € uma possibilidade
exclusiva do ser humano; com ela reconstituimos as caracteristicas da espécie em nos e,
concomitantemente, ao entrarmos em contato com os signos tipicamente humanos,
passamos a pertencer e participar do universo simbdlico de nossa cultura. Além disso,
por ser uma categoria ontoldgica e histdrica, ela s6 pode ser compreendida no método
de andlise da dialética.

A mediagcdo semidtica é a “chave” para a conversao'® das relagdes sociais do
plano social para o plano individual, entretanto, como defende Pino (2005), este

processo de conversdo nao € mera transposi¢do de um plano externo para outro interno.

' Optamos pelo termo conversdo em detrimento do termo internalizacdo por compartilharmos da defesa
tedrica feita por Pino (2005) a respeito deste tema.
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A conversao transcende este mero deslocamento de espaco fisico, ja que dela decorre
uma significacdo que implica em mudangas de estado e de dire¢do. Dessa forma, o que
o individuo socialmente incorpora através da mediacdo nao € de fato aquilo que se
apresenta, mas aquilo que se apresenta somado aos sentidos por ele construidos, em

uma relagdo semidtica.

A conversdo supde a mudanga de um estado ou condi¢@o “x” para um estado ou
condicdo “y” onde algo essencial permanece constante. Na conversao das
relagdes sociais em relagdes intrapessoais, o elemento que permanece € a
significacdo dessas relacdes, tanto no plano social quanto no pessoal. Mas essa
significacdo muda de estado e de direcdo: de social torna-se pessoal —
incorporando-se na pessoa como base da sua estrutura social — e de agente
externo — imposicao social — torna-se agente interno — orientador da prépria

conduta (Pino, 2005, p. 112, grifos do autor).

Destarte, para Vigotski, hd uma transposi¢do da experiéncia coletiva para o
individuo, isto é, pode-se dizer que as fungdes sociais convertem-se em funcdes
pessoais e o mediador ou conversor € a significagdo. No que concerne a cultura, ela é
tida como matriz do desenvolvimento humano, por ele denominado “desenvolvimento
cultural” que € o processo de transformacao de um ser estritamente biolégico em um ser
cultural.

Tendo em vista sua dimensdo dialética, a teoria de Vigotski entende esta
passagem de forma ativa, e propria do homem, por sua capacidade de atribuir
significacio, o que déd as atividades bioldgicas uma dimensdo simbélica. E ainda

importante dizer, como afirma Pino (2000), que o homem ¢ o artifice de si mesmo, ou
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seja, é constituido cultural e historicamente, ao longo de um processo de transformacao
sobre a natureza e sobre si mesmo. Dessa forma, as funcdes bioldgicas ndo deixam de
existir, ndo desaparecem no homem com a emergéncia das fun¢des culturais, contudo,
sdo por estas, profundamente modificadas, de modo a adquirir novas formas em sua
incorporac¢do a histéria humana.

O nascimento cultural possibilita a entrada da criangca no universo das
significacdes humanas, cuja apropriacao € condi¢ao da sua constitui¢do como ser social.
Importante destacar que tal fato passa por uma dupla mediagdo: a dos signos e a do
outro. Segundo Vygotsky (2000), o desenvolvimento cultural se d4 em trés estdgios: em
si, para os outros, para si. O primeiro ¢ momento tedrico cujo estado biolégico antecede
o cultural, é o “dado” em si. O segundo momento € aquele em que o dado “em si”
recebe a significacdo do outro, tendo significacdes para os outros; e o terceiro é o
momento em que a significacdo que o outro fez do “em si”’ passa a ser significativo para
o individuo, ou seja, “para si”’ (Pino, 2000). Assim, a mediacdo do outro nao se da de
forma simplesmente instrumental, mas possui um sentido profundo, sendo condi¢do
para o desenvolvimento da personalidade.

Vygotsky (2000) exemplifica tal pressuposto pelo “movimento de apontar”,
quando um ato inconsistente da crianga com as maos (em si) € interpretado e significado
pela mde como indicacdo (para outros) e depois apropriado pela crianca, que passa a
indicar (para si). O autor enfatiza, ainda, que a crianga € a Ultima a saber de seu gesto,
uma vez que ela s o faz depois que o outro o significou.

Assim, ao trazer um novo olhar sobre a génese humana, Vigotski afirma — em
coeréncia com os postulados marxistas — que a relacdo organismo e ambiente, bem
como a relacdo bioldgico e social, exercem mutua determinacdo entre si (Vygotsky,

1988, 2000). Em outras palavras, pode-se dizer que € na relacao dialética com o mundo
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que a pessoa se constitui e se desenvolve, tendo a significacdo como mediadora

universal deste processo e o outro como mediador desta significagao.

4.1.2. As funcdes psicoldgicas superiores

Na perspectiva vigotskiana, um dos fatores que diferencia o homem dos outros
animais é o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, por meio de
instrumentos e signos. Para Vigotski, tais funcdes, amplamente discutidas por
estudiosos da teoria historico-cultural (Molon, 1999; Pino, 2000, 2005; Wertsch, 1988)
sdo constituidas social e dialeticamente.

Em seu “Manuscrito de 19297, Vigotski (Vygotsky, 2000) ressalta o carater
sociogenético das caracteristicas especificamente humanas, e disso decorre a
compreensdo de que todas as fungdes psicoldgicas superiores sdo relacdes sociais
internalizadas e aparecem duas vezes: primeiro no nivel social, interpsiquicamente, para

depois serem convertidas no nivel individual, intrapsiquicamente (Wertsch, 1988).

A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a reconstrucao
da atividade psicolégica tendo como base as operagdes com signos. Os
processos psicologicos, tal como aparecem nos animais, realmente deixam de
existir; sdo incorporados nesse sistema de comportamento e sdo culturalmente
reconstituidos e desenvolvidos para formar uma nova entidade psicolédgica. (...)
A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; € a base
do salto qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana (Vygotsky,

1988, p. 65).
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Dessa forma, as chamadas funcdes psicoldgicas superiores originam-se do
contato social, apresentam uma natureza histérica, e ndo tém, portanto, uma
caracteristica a priori (Molon, 1999). Ao refletir sobre a transi¢ao e constituicao dessas
funcodes, Vigotski afirma que as fungdes psicoldgicas inferiores, ou bioldgicas, nao
deixam de existir com o aparecimento das superiores, mas sdo, sim, convertidas,
transformadas e superadas, tomando novas formas.

Sirgado (2000) trata desta questdo dizendo que nossos pensamentos, palavras,
sentimentos e lembrancas ndo estdo prontos a nosso dispor, mas que, como objetos
semioticos, t€ém que ser produzidos e, mesmo depois de ja constituirem o repertério do
individuo, tém de ser re-produzidos, re-significados, “dados a luz”” muitas vezes.

Outro aspecto determinante para a compreensdo das fungdes psicoldgicas
superiores € o papel da mediacdo. As fungdes psicoldgicas superiores emergem dos
signos, dos instrumentos psicoldgicos e por eles sdo constituidas. Funcdes como
memoria e atencdo sdao fortemente enriquecidas com a utilizagao intencional de signos,
que possibilitam a pessoa um controle voluntdrio sobre suas atividades psicoldgicas
(Wertsch, 1988).

Vigotski compara a fungcdo dos signos, instrumentos simbdlicos, na
transformac¢ao do funcionamento psicolégico humano, com a fun¢ao dos instrumentos
de trabalho na transformacdo da natureza. Ambos, signos e instrumentos, na teoria
histérico-cultural sdo ferramentas para a construcdo dos processos psicoldgicos dos
individuos nas e pelas relacdes sociais.

Sirgado (2000), ao defender que a conversdo das relacdes sociais em fungdes da
pessoa € um processo semidtico aponta a natureza social das fungdes psicoldgicas
superiores e enfatiza que todas elas foram, inicialmente, relagdes sociais e, por

conseguinte, histéricas. Assim, o que cada um de nds sente, pensa, fala, sonha €
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resultado, e também resultante, das diversas relacdes sociais em que estamos
envolvidos. Isso quer dizer que em nossas relagdes ndo intenalizamos sentimentos,
pensamentos, palavras, mas sim sua significacdo para o eu.

Ao refletir sobre a constituicdo da crianga e a adaptacdo do beb& ao meio
cultural, Pino (2005) indica que a pessoa passa por dois nascimentos: o natural e o

cultural, e destaca duas caracteristicas tipicamente humanas:

de um lado, a importancia da primeira infancia na consolidacio do modo de
operar das fungdes bioldgicas; de outro, que a aquisi¢cdo das funcdes culturais,
préprias do modo de operar humano, ¢ tarefa dificil e complexa que nao decorre
da mera constituicdo bioldgica, mas das condi¢des especificas do meio em que

estd inserido (p. 57).

Deste modo, o ‘“nascimento cultural” ndo pode ser considerado uma
consequéncia natural do ato de nascer, uma vez que assume, para cada um, condicdes e
repercussoes diferentes, atrelado ao contexto histérico e cultural concreto no qual é
forjado. Além disso, ele s6 se torna possivel por meio do outro. Sirgado (2000) reflete

sobre isto ao afirmar que

o desenvolvimento cultural € o processo pelo qual o mundo adquire significacdo
para o individuo, tornando-se um ser cultural. Fica claro que a significacdo é a
mediadora universal nesse processo e que o portador dessa significacdo € o

outro, lugar simbdlico da humanidade histérica (p. 66, grifo do autor).

E, ainda,
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O nascimento cultural da crianca comega quando as coisas que a rodeiam
(objetos, pessoas, situacdes) e suas proprias acdes naturais comecam a adquirir
significacdo para ela porque primeiro tiveram significacdo para o Outro, como
vimos no movimento de apontar. Para tanto € necessdrio que a crianga va
apropriando-se dos meios simbdlicos que lhe abrem acesso ao mundo da cultura,

que deverd tornar-se seu mundo préprio (Pino, 2005, p. 167).

Compreender, portanto, a constitui¢do psiquica humana e, consequentemente, a
emergéncia das funcdes psicolégicas superiores, sé se torna possivel quando
consideramos a mediacdo do outro e do signo, e reconhecemos que todo o
desenvolvimento humano na teoria histérico-cultural se da primeiro por meio de

relacOes interpsiquicas que, depois, tornam-se relacdes intrapsiquicas.

4.1.3. Relagao aprendizagem-desenvolvimento

No que se refere a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski
oferece contribui¢des preciosas a Psicologia e a Educagdo, reconhecendo-as como uma
unidade que mantém um complexo processo de relagdo (Newman e Holzman, 2002).
Expde que a aprendizagem da crianca tem inicio antes de sua entrada na escola e que,
portanto, “a aprendizagem escolar nunca parte do zero” (Vigotskii, 1991, p. 109).

Afirma também que aprendizagem e desenvolvimento estdo ligados desde o
nascimento da crianga, ndo sendo dependentes da escola, e que o desenvolvimento
ocorre em pelo menos dois niveis, a saber: nivel de desenvolvimento real ou efetivo, que

se refere aquilo que a crianga consegue realizar sozinha; zona de desenvolvimento



60

potencial ou proximo, que equivale aquilo que a crianca é capaz de realizar com o
auxilio de um adulto ou de outra crianga mais experiente.
Ao introduzir o conceito de Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP)“,

Vigotski (Vigotskii, 1991, p. 112) defende que

com o auxilio deste método, podemos medir ndo sé o processo de
desenvolvimento até o presente momento e os processos de maturacao que ja se
produziram, mas também os processos que estdo ainda ocorrendo, que s6 agora

estdo amadurecendo e desenvolvendo-se.

Este conceito oferece uma revolu¢do na compreensdo da relagdo aprendizagem-
desenvolvimento e do funcionamento psicolégico superior, j4 que, na perspectiva
vigotskiana, a aprendizagem torna-se a responsdavel pelo desenvolvimento de
caracteristicas historicas, tipicamente humanas, ndo-naturais. A aprendizagem passa a
ser, dessa forma, a fonte de desenvolvimento potencial e a ZDP configura-se como um
caminho para a compreensao da relagdo entre processos sociais e processos individuais,
funcionamento interpsicoldgico e intrapsicologico.

Assim, nas interagdes com o meio fisico e social, Vigotski (Vygotsky, 2001)
destaca as relacdes que os seres humanos estabelecem entre si, enfatizando as trocas
com pessoas mais experientes, visto que, nesta abordagem, a aprendizagem € um
aspecto central na constituicdo e no desenvolvimento do individuo, bem como em seu
processo de apropriacdo da experi€ncia histérica e culturalmente compartilhada com as
pessoas e com outros elementos da cultura.

Além disso, nesta perspectiva a imitacdo adquire um cardter importante para a

! Este conceito j4 foi traduzido para o portugués como préximo, como proximal, como imediato — por
Bezerra (2001), e recentemente tem sido referenciado como iminente por Prestes (2010).
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aprendizagem e, por conseguinte, para o desenvolvimento da crianca, uma vez que

esta pode imitar um grande ndmero de a¢des — sen@o um nimero ilimitado — que
supera os limites da sua capacidade atual. Com o auxilio da imita¢do na
atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianca pode fazer muito mais do que
com a sua capacidade de compreensdao de modo independente. A diferenca entre
o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que
podem desenvolver-se com uma atividade independente define a drea de

desenvolvimento potencial da crianca (Vigotskii, 1991, p. 112).

Desse modo, a escola € um espaco que agrega mudancas profundas, é o lugar em
que a crianca vivencia a aprendizagem de atividades cada vez mais complexas e

desafiadoras que possibilitam, movimentam e impulsionam o desenvolvimento.

Contextos de ensinar e aprender sdo, portanto, contextos de producdo de
significacdes em que os sujeitos em relacdo ativamente produzem aos outros
como a si mesmos. Isso porque aprender, de acordo com a Psicologia Histérico-
Cultural, consiste na apropriagdo ativa (e ndo adaptacdo, introjecdo literal do
percebido) das significacdes das produgdes humanas que caracterizam a
realidade como universo semidtico: é um meio para a humanizagdo, posto que
possibilita a constituicdo de modos mais complexos e elaborados de regulacdo
pelo proprio sujeito de sua conduta e vontade (Zanella, Da Ros, Reis e Franca,

2004, p. 96).

Logo, a educacdo e as experiéncias de aprendizagem sdo indispensdveis para a
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constituicdo da pessoa e vém da familia, da sociedade como um todo, e da escola, que
em um determinado momento da vida da crianca, passa a ser um local privilegiado para
a internalizacdo das relagdes sociais e de constituicdo das fungdes psicologicas

superiores.

4.2. A escolarizacio e a trama de sentidos que constitui o cotidiano escolar

4.2.1. As fungdes da escola na perspectiva histérico-cultural e seu papel na

sociedade

Atualmente a legislacdo brasileira voltada a educagdo infantil garante a oferta de
creches para criangas de zero a trés anos e pré-escolas para criangas de quatro e cinco
anos. O governo federal dispde de programas de incentivo a inser¢ao e permanéncia das
criangas na escola (bolsa-familia e bolsa-escola), o que juntamente com outros fatores
politicos e sociais corrobora a grande adesao das familias a educacao infantil.

Ha cerca de 20 anos atrds, no Brasil, as criangas tinham acesso a escolarizacao
formal apenas aos sete anos, com sua entrada no primeiro ano do Ensino Fundamental.
Da década de 80 até os anos atuais, mudangas significativas aconteceram na
organizacdo e dindmica da educacdo bdsica brasileira. Uma delas € a garantia de
escolarizacdo para criancas pequenas, acenada pela Constituicio Federal de 1988 e
prevista na Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional em 1996. Outra
mudanca legal recente, que afeta também a educacdo infantil, € a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, que vem ocorrendo desde 2006 e deverd estar totalmente
implementada no pais no proximo ano (Brasil, 1988, 1996, 2006b).

Todas estas alteragdes legais que sdo, a0 mesmo tempo, consequéncia de

mudancas sociais e disparadoras de tantas outras alteragdes constituem hoje um cendrio
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politico e social que valoriza a educacao infantil e o inicio da vida escolar das criancas,

conferindo, a0 menos em niveis legais, a importancia que lhes sdo necessarias.

4.2.2. As marcas da escola: reflexdes sobre os possiveis indicios de um

“nascimento escolar”

Inspiradas pelas reflexdes de Pino (2005) a respeito do duplo nascimento
humano, o biolégico e o cultural, e tendo como foco a compreensdao e estudo do
segundo, propomos aqui uma discussdo acerca das facetas e desdobramentos desse
nascimento cultural. Com base nas contribuicdes tedricas de Vigotski, entendemos que
o nascimento cultural é composto por vdrios “pequenos”’ nascimentos e, devido a
organizacdo social em que o pais se encontra, o “nascimento escolar” ganha grande
destaque e importancia desde muito cedo, ja que a escolarizacdo tem sido iniciada cada
vez mais precocemente.

Como o préprio Vigotski afirmou, sabemos que a trajetéria escolar da crianga e
sua aprendizagem sobre os conceitos culturalmente acumulados e partilhados nao
acontece somente apds a sua entrada na escola. Mas entendemos que a educagdo escolar
desempenha um papel imprescindivel na vida do sujeito a medida que possibilita o
contato com elementos da cultura que ali sdo partilhados e construidos. Por meio da, e
na, escola a crianca tem a possibilidade de ampliar seu grupo de convivéncia, se
apropriar sistematicamente do conhecimento produzido pela sociedade na qual estd
inserida e desenvolver suas funcOes psicolégicas superiores, dentre outros ganhos
proporcionados pela experiéncia académica.

Com base no referencial histérico-cultural, reiteramos a afirmacdo de Rego
(2002) sobre a escola ter “um papel diferente e insubstituivel na apropriacdo, pelo

sujeito, da experiéncia culturalmente acumulada” (p. 51) j4 que € um elemento
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imprescindivel em seu processo de formacgao. Ela é o espago legitimo para a construg¢ao
do conhecimento e possibilita interagdes diversas entre parceiros, a0 mesmo tempo em
que proporciona situacdes e experiéncias essenciais para a construcdo da subjetividade
da crianca (Colaco, 2004).

Atentando-se para as interagdes que ocorrem no interior da escola, as autoras
Smolka e Gées (1995) apontam que estas constituem e transformam o processo de
desenvolvimento das criangas. Assim, por meio da mediacdo do outro e da mediacao
pelo signo, as criangas se apropriam do conhecimento académico a partir das condi¢des
de producao no contexto escolar. Por isso, a agao do professor e dos colegas € essencial
nestes processos no que tange a constru¢cdo conjunta da atividade.

Goés e Smolka (2001) afirmam ainda que o desenvolvimento pode ser
representado como um curso de transformag¢des onde competéncias emergem e se
configuram mediadas pelas a¢des do outro. Afirmam também que estas transformacoes
— subordinadas as condicdes de aprendizagem — conduzirdo a autonomia do sujeito em
relacdo a algumas competéncias, da mesma forma que possibilitardo o aparecimento de
outras.

Ao refletir sobre a relacdo aprendizagem-desenvolvimento e propor o conceito
de ZDP para sua compreensio, Vigotski propicia repercussdes diretas para a educagao
escolar. Afirma que “o tnico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”
(Vigotskii, 1991, p. 114) e evidencia, portanto, a necessidade de que o professor tenha
conhecimentos tedrico-praticos sobre o desenvolvimento de seu aluno e que as préticas
pedagégicas a eles direcionadas sejam, deliberadamente, intencionais, tendo por base
sua aprendizagem real ou efetiva e visando sua aprendizagem potencial.

Ao pensar no processo de escolarizagdo e no seu impacto para a constituicdo da

crianca, torna-se imperativo refletirmos sobre o desenvolvimento das funcdes
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psicoldgicas superiores. Wertsch (1988) apresenta quatro critérios principais para a
diferenciacdo entre as funcdes psicoldgicas elementares e as fungdes psicologicas
superiores, proposta por Vigotski, quais sejam: emergéncia da regulacdo voluntdria -
enquanto as fungdes elementares sdo determinadas pela estimulacdo ambiental, as
funcdes superiores sdao desenvolvidas através da auto-regulacdo; surgimento da
realizacdo consciente dos processos psicologicos — este critério refere-se a
intelectualizacdo e ao dominio das fungdes psicoldgicas superiores; a origem e a
natureza social das funcoes psicologicas superiores — explicita que Vigotski parte da
sociedade como fator determinante da constitui¢do do individuo; o uso de signos como
mediadores das funcoes psicologicas superiores — é pela mediag@o, conceito primordial
da teoria de Vigotski, e somente por ela, que o homem adquire as funcdes
especificamente humanas.

Dessa forma, com base no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores,
¢ importante refletirmos sobre o papel da escola e o valor a ela atribuido socialmente.

Sobre este tema, Rego (2002, p. 48) afirma que a escola é

vista como portadora de uma fungdo social porque compartilha com as familias a
educacdo das criangas e jovens, uma fung¢do politica, pois contribui para a
formacdo de cidaddos, e uma funcdo pedagdgica, na medida em que é o local
privilegiado para a transmissdo e constru¢do de um conjunto de conhecimentos
relevantes e de formas de operar intelectualmente segundo padrdes desse

contexto social e cultural.

Fica evidente, entdo, a importancia da educacdo escolar na formacdo do

individuo e torna-se premente considerar as suas repercussdes para a constituicdo dos
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alunos a partir das relagdes estabelecidas e das configuracdes sociais vivenciadas por
eles (Rego, 2002). Além disto, € preciso levar em conta o fato de a escola nao ser uma
institui¢do neutra, nem serem neutras as decisdes tomadas em seu interior e “que 0s
efeitos da escola na vida da crianga sdo disciplinadores, e que os discursos que 14
circulam sao constitutivos dos modos de subjetivacao infantil” (Pan & Faraco, 2005, p.
379).

Retomando a discuss@o acerca da mediagdo semidtica na constitui¢do humana,
voltamos a afirmar que, para a teoria histérico-cultural, as relagdes sociais e o cotidiano
humano sdo marcados pela construcao e atribui¢do de sentidos e significados ao mundo.
Para explicitar a conotagdo que adotamos nesta pesquisa sobre sentidos e significados,
apoiamo-nos no artigo de Aguiar e Ozella (2006) no qual as autoras referem-se ao
significado como contetidos mais estaveis, fixos, “dicionarizados”, apesar de permitirem
a comunicagao e a partilha das experiéncias e também se transformarem no movimento
histérico. Ja o sentido € mais fluido, amplo, aberto e pode ser acessado através de um
trabalho de andlise do significado, além de dar visibilidade a singularidade da pessoa,
produzida historicamente.

Desta forma, refletir sobre o desenvolvimento da crianga — que € constituido por
sentidos e significados — requer que reconhecamos o entrelacamento da histéria da
espécie humana (evolucdo) com a histéria de cada pessoa (ontogé€nese + filogé€nese),
fator que confere a especificidade do psiquismo humano.

De acordo com as contribuicdes expostas até agora é possivel refletir sobre a
trama de sentidos que constitui o cotidiano escolar, trama esta que € uma das maiores
aquisicoes da nossa espécie. Construir, atribuir e negociar sentidos em nossas interacoes
diferencia-nos dos outros animais e aponta que a constituicio de cada um de nds

acontece no funcionamento interpsicoldgico, dialeticamente.
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Imerso em uma malha semiética, o ser humano se constitui tendo os atos de
significacdo no centro de seu desenvolvimento, sendo que a significacdo € um processo
que envolve a producdo e transformacdo coletiva de significados e sentidos social e
historicamente produzidos, e também a sua apropriacdo (Zanella & Andrada, 2002;
Zanella, Da Ros, Reis & Franga, 2003).

Esta “malha” semidtica a qual nos referimos acima é constituida por condi¢des e
discursos diversos, que podem ser antagdnicos, € que caracterizam a natureza
polifdnica, dialdgica e poliss€mica do processo de desenvolvimento da pessoa (Bakhtin,
1988). Em consonancia com este entendimento, Smolka (2000), apoiada nas concepgdes
vigotskianas, aponta que nossas agdes sdo sempre mediadas e devem ser consideradas a
partir das maltiplas significacdes e dos multiplos sentidos que podem ter, tornando-se
“praticas significativas, dependendo das posi¢des e dos modos de participacdo dos
sujeitos nas relacdes” (p. 31).

Vigotski (2001) afirma que os significados que sustentam a atividade humana
sao produtos da histéria e da sociedade, de tal modo que a apropriacdo feita pela pessoa
ndo ¢é da “realidade”, mas sim do que ela significa sobre a situagdo vivenciada. Por isso,
pode-se dizer que na perspectiva histérico-cultural o homem € um ser ativo, interativo,
j4 que nesse movimento de apropriacdo das significa¢des, ele produz, constréi e
reconstréi sentidos sobre os significados partilhados na cultura (Vygotsky, 1988).

Desta forma,

o que € internalizado das relacdes sociais ndo sdo as relacdes materiais mas a
significacdo que elas t€ém para as pessoas. Significacdo que emerge na propria
relagdo. Dizer que o que € internalizado € a significac@o dessas relacdes equivale

a dizer que o que € internalizado € a significacdo que o outro da relagdo tem para



68

0 eu; o que, no movimento dialético da relacdo, d4 ao eu as coordenadas para

saber quem ¢€ ele, que posicdo social ocupa e o que se espera dele (Sirgado,

2000, p. 66).

Corroborando tal afirmacao, Zanella, Da Ros, Reis e Franca (2004) destacam

que as relagdes interpessoais em sala de aula sio mediadas por sentidos
produzidos pelos sujeitos em relagdo, originados e a0 mesmo tempo marcados
por outros sentidos, caracteristicos dos grupos sociais a que esses sujeitos
pertencem. Isso porque toda palavra, unidade de qualquer enunciagdo, veicula
sentidos publicos e privados; apresenta uma dimensdo que é compartilhada (o
significado, como afirma Vigotski), a qual traz as marcas da histéria em que foi

forjada (p. 94).

Assim, por ser uma expressiao da sociedade e do momento histérico no qual se
insere, o contexto escolar torna-se um local privilegiado para a compreensdo sobre
como a crianga se constitui a partir das relagdes estabelecidas, e como os sentidos
atribuidos a estas relacdes movimentam as pessoas envolvidas e as proprias interacoes
das quais eles emergiram.

Além disso, consideramos importante refletir sobre os “lugares possiveis” para a
crianca na educacdo infantil, o que auxiliard nossas discussdes a respeito das regras e
permissdes que limitam e/ou possibilitam as interagdes infantis e também facilitara
nossa compreensao sobre como as criangas lidam com estas determinagdes, tornando-as

parte do cotidiano escolar e incorporando-as as suas relacdes.
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% ocupados pelas criancas, e/ou destinados a elas na

Os posicionamentos'
educacdo infantil foram e sdo construidos e consolidados através da histéria,
constituindo modos de comportamento que se modificam de tempos em tempos no
contato com a cultura. Um indicativo desta afirmacdo sao as atuais propostas
metodoldgicas de pesquisas com criancas, nas quais estas sdo vistas como produtoras de
cultura com direito a voz, atestando a construcao social da infancia e de como lidar com
ela, a despeito de sua naturalizagdo.

Cada posicao traz consigo as relacdes sociais que a constituem e arrasta também

uma multiplicidade de vozes, que desencadeiam uma multiplicidade de pontos de vistas

e atitudes responsivas.

E impossivel reduzir o funcionamento da consciéncia a alguns processos que se
desenvolvem no interior do campo fechado de um organismo vivo. Os
processos que, no essencial, determinam o conteido do psiquismo,
desenvolvem-se ndo no organismo, mas fora dele, ainda que o organismo

individual participe deles (Bakhtin, 1988, p. 48).

Assim, fica ressaltado o cardter dialdgico e polifénico da linguagem para
Bakhtin (1988), visto que

nela historicamente se imprimem as relacdes dialdgicas dos discursos, a partir
das quais a realidade pode ser interpretada de muitas formas, coerente com suas

multiplas possibilidades de mudanga. Para ele, o discurso ndo pode ser visto enquanto

"2 Utilizamos o termo posicionamento em consondncia com os estudos de Zilma Ramos de Oliveira (Z.
M. R. Oliveira, 1988; Oliveira, Guanaes & Costa, 2004) em que o conceito de posicionamento ‘¢
desenvolvido particularmente direcionado ao entendimento do modo como as pessoas constroem suas
identidades discursivamente, na relacdo com os outros, e as funcdes sociais de assumir para si mesmo ou
atribuir a outros determinadas posicdes” (Oliveira, Guanaes & Costa, 2004, p.76)
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fala individual, mas enquanto entrelacamento de discursos que se veiculam

interacionalmente.

Por um lado, o dialogismo diz respeito ao permanente didlogo, nem sempre
simétrico e harmonioso, existente entre os diferentes discursos que configuram
uma comunidade, uma cultura, uma sociedade. E nesse sentido que podemos
interpretar o dialogismo como o elemento que instaura a constitutiva natureza
interdiscursiva da linguagem. Por um outro lado, o dialogismo diz respeito as
relagdes que se estabelecem entre o eu e o outro nos processos discursivos
instaurados historicamente pelos sujeitos, que, por sua vez, instauram-se € sao

instaurados por esses discursos (Brait, 1997, p. 98).

A partir da dialética, Bakthin, assim como Vigotski, propde uma visao
totalizante da realidade, em que o homem € visto como um ser histérico, que se
constitui na trama ideolégico-semidtica da sociedade (Freitas, 1997). Desta forma, fica
mais uma vez exposta a importancia do outro na constituicao do eu.

Trazemos, ainda, as contribui¢des de Vigotski sobre o drama produzido no
embate entre os ‘“‘papeis sociais” da pessoa, expondo que o papel social ocupado
“determina a hierarquia das funcdes: isto é, as funcdes mudam a hierarquia nas

diferentes esferas da vida social” (Vygotsky, 2000, p. 37).

Assim,

as relacdes sociais constituem um complexo sistema de posi¢des sociais e de
papéis associados a essas posi¢des que define como os atores sociais se situam

uns em relacdo aos outros dentro de uma determinada sociedade e quais sdo as
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expectativas de conduta ligadas a essas posi¢cdes. Por outra parte, dado que as
relagdes sociais sdo determinadas pelo modo de producdo da sociedade, as
posig¢des sociais e os papéis a elas associados traduzem a maneira como as forgas

produtivas se configuram nessa sociedade (Sirgado, 2000, p. 64).

Sirgado (2000) aponta a fun¢do mediadora da significacdo e destaca sua
importancia em converter o social em pessoal e o pessoal em social. Dito de outra
forma, € a partir da significacdo que podemos compreender a conversao das relacdes
interpessoais (sociais) para relacdes intrapessoais (fungdes psicoldgicas superiores),
dando a elas um sentido pessoal.

Focando a instituicao escolar, contexto no qual esta pesquisa se desenvolve, e
pensando em uma relagdo de ensino-aprendizagem, podemos afirmar que sé ha “quem
ensina” quando ha “quem aprende”, o que evidencia o cardter dialégico da interagao
humana e aponta que uma posicdo ocupada, apesar de contrapor-se a(s) outra(s), torna-
a(s) possivel(is); ou melhor, por contrapor-se a(s) outra(s), torna-a(s) possivel(is).

Assim, € notdvel que as posi¢des sdo constituidas mutuamente nos encontros e
choques das interagdes em cada contexto especifico. Torna-se imprescindivel, portanto,
reconhecer a multiplicidade de sentidos na qual a pessoa se constitui € que as posi¢oes
sdo possibilidades constituidas em interacdes especificas, sendo por isto, passiveis de
rearranjos e negociagdes a todo o0 momento. Importante também € considerar as relagdes
construidas, sua representacao na sociedade e os sentidos que cada pessoa atribui aquela
situacdo em especifico, para podermos compreender de que forma determinados
discursos estabelecem configuracdes sociais a0 mesmo tempo em que constituem e sao

constituidos por praticas discursivas tecidas nas relagoes.
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Desse modo, conceber o desenvolvimento da forma como ele foi sendo
entendido pela maior parte dos autores do século XX sugere uma compreensao de que
ha um ponto de partida e outro de chegada, com um certo nivel de desenvolvimento a
ser alcancado. Indica também uma concepg¢do a-prioristica da constituicdo humana, na
qual haveria trilhos naturais pré-determinados.

Partimos de concepg¢des desenvolvimentais baseadas na teoria historico-cultural
e compreendemos que o desenvolvimento estd em constante elaboracdo e prevé
revolucdes, crises, involucdes, transformagdes, nao-linearidades, descontinuidades,
mudancas, permanéncias, ganhos e perdas. Ao conceber o desenvolvimento como um
processo descontinuo, podemos refletir sobre as condi¢des que se configuram no
percurso desenvolvimental da pessoa. Uma crianga, imersa em uma realidade sécio-
histérica especifica, é exposta a algumas possibilidades e defronta-se com determinados
limites. Assim, € no contato com o outro e com a cultura que a génese da crianga se
delineia em um movimento de contradi¢des, ja que, “na textura das relacdes humanas
nem sempre podemos encontrar a ‘simetria’ e a ‘harmonia’ ideal ou desejada” (Smolka,
Gées & Pino, 1998, p. 153).

Por conseguinte, compreender a constituicio da pessoa torna-se possivel
somente quando nos aproximamos da trama onde ela tece seus sentidos a0 mesmo
tempo em que € tecida por eles. Retomando, entdo, o objetivo deste estudo de investigar
a constituicao da crianga no processo de escolarizagc@o, buscando indicios e marcas da
apropriacdo pela crianca do universo escolar, por meio de entrevista com a professora
regente € observacdo de uma turma da educacdo infantil de uma escola publica nos

primeiros meses do ano letivo, seguimos com a metodologia por nds adotada.
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5. Percnrso mﬂbalogégéoo

Dagquilo que eu sei

Nem tudo me deu clareza

Nem tudo foi permitido

Nem tudo me deu certeza
Dagquilo que eu sei

Nem tudo foi proibido

Nem tudo me foi possivel

Nem tudo foi concebido

Ndo fechei os olhos

Ndo tapei os ouvidos

Cheirei, toquei, provei

Ah! Eu usei todos os sentidos (. . .)
Ivan Lins e Vitor Martins (1981)

O percurso metodoldgico trilhado em um trabalho de pesquisa € entendido a
partir da escolha tedrica do pesquisador e de seu posicionamento na investigagdo. Por
esta razdo, expomos a relagdo entre a pesquisa qualitativa e a teoria histérico-cultural,
destacamos alguns aspectos de pesquisas do tipo etnografico, além de focarmos também
as implicacdes de o pesquisador ser mais um participante para o processo investigativo.
Em seguida, apresentamos a institui¢cdo estudada e os participantes da pesquisa, bem

como os procedimentos para registro, constru¢do e anélise dos dados.

5.1. A teoria histérico-cultural como referencial para uma pesquisa qualitativa

A escolha da metodologia deve ser precedida por uma anélise sobre o tipo do
problema colocado e sobre os objetivos da pesquisa em questdo, ja que, como indicam
Minayo e Sanches (1993) o método, além de atender o objeto da investigacdo e de
subsidiar a andlise com elementos tedricos, precisa ser exequivel.

Com a inten¢do de compreender a constituicdo da crian¢a no processo de
escolarizagdo, investigando o cotidiano de uma sala de educag¢do infantil, optamos pela

perspectiva qualitativa tendo em vista que ela se mostra proficua para a conducio de um



74

estudo que trata das interagdes infantis e do desenvolvimento humano a partir da teoria
histérico-cultural.

Neste estudo, a escolha por este referencial € fundamental para que as interagdes
infantis sejam investigadas em seu curso de transformagao, em seus aspectos histéricos,
uma vez que compreendemos o desenvolvimento humano como um processo que
envolve multiplos fatores — histéricos, sociais, relacionais e culturais.

A perspectiva histérico-cultural busca métodos de estudo que percebam o
homem como um ser integrado, que estd inserido em uma realidade social concreta.
Além disso, busca a superacdo dos reducionismos das concepcdes empiristas e
idealistas (Vigotski, 1999). A partir desta teoria é possivel encontrar a humanidade do
homem — por muito tempo tomado como objeto — nas ciéncias humanas.

Bakhtin (1988) aponta que os fundamentos da Psicologia devem ser
socioldgicos, ao contrario das explicacoes fisioldgicas e bioldgicas que marcaram nossa
ciéncia em seu tempo. Este autor aponta também a impossibilidade das ciéncias
humanas utilizarem os mesmos métodos das ciéncias exatas, justamente por terem
objetos diferentes. Além do mais, ressalta o permanente processo de mudanca e criagao
que compde a condi¢do humana.

Ao afirmar que a Psicologia que estuda o desenvolvimento infantil deve
orientar-se de outra forma, Vigotski (Vygotsky, 2000, p. 29) propde que as indagacdes
devam recair sobre: “como o coletivo cria nesta ou naquela crianca as funcdes
superiores?” ao invés de se preocupar com o modo de se comportar da crianca
coletivamente. Dessa forma, corrobora as afirmacdes de Bakhtin e destaca a
importancia do outro em toda e qualquer interacdo humana, estando, portanto, a

pesquisa inevitavelmente incluida nessa logica.
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Os estudos qualitativos tém caracteristicas especificas, como apontam Bogdan e
Biklen (1994), dentre elas: o ambiente pelo qual o sujeito transita é a base dos dados
investigados, ou seja, o participante é pesquisado no contexto que lhe é proprio; e as
investigacdes tém um cardter descritivo. Entretanto, cabe aqui esclarecer que pesquisar
nao é apenas descrever, mas, sobretudo e fundamentalmente, compreender. Disso
decorre a necessidade de o pesquisador ficar atento ao maior nimero possivel de
elementos constitutivos do universo estudado, tomando em consideracio uma
compreensdo historica e processual da complexidade das situagdes que vivencia em
campo.

Assim, esta forma contextualizada de desenvolver pesquisas enfoca
prioritariamente os processos no contexto da investigacdo e nao os resultados. O foco
da pesquisa qualitativa € a descri¢do e compreensao dos problemas estudados da forma
como eles se manifestam no cotidiano; por isso a necessidade de que o pesquisador
esteja imerso no universo analisado.

Outra caracteristica importante destacada por Bogdan e Biklen (1994) diz
respeito a preocupacgdo essencial da investigacdo que deve recair sobre os significados
que as pessoas atribuem aos fendmenos estudados, significados estes que sao
construidos e partilhados interacionalmente. O desafio imposto ao pesquisador é,
portanto, capturar a perspectiva dos participantes (Liidke & André, 1986), captar os
universos simbolicos, tendo em vista seu entendimento.

Bogdan e Biklen (1994) apontam, ainda, a dimensdo indutiva das investigacoes
qualitativas, ou seja, afirmam que essa ndo parte de hipéteses pré-definidas que serdo
testadas para serem comprovadas ou ndo ao longo da pesquisa, como fazem modelos

positivistas; ao contrério, destacam que o pesquisador — partindo de seus pressupostos
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tedricos — deve permanecer atento a tudo que pode emergir durante a construcao do

processo de estudo, ndo havendo uma sequéncia rigida de passos a serem seguidos.

A pesquisa qualitativa admite de forma explicita a interferéncia subjetiva, visto
que compreende o conhecimento como uma concep¢do que € sempre contingente,
negociada e ndo uma verdade rigida. Desta forma, o que é considerado “verdadeiro” é
sempre dinamico e passivel de mudanca.

Partindo das caracteristicas supracitadas, podemos afirmar que a pesquisa € uma
forma de conhecer o mundo a0 mesmo tempo em que € uma versdo possivel sobre
determinada situacdo e contexto. E um processo de construcdo de sentidos sobre um
fendmeno e, por isso, deve ser compreendido a partir dos valores do pesquisador e da
orientagdo tedrica por ele adotada.

A pesquisa qualitativa vale-se de alguns instrumentos para a construcdo dos
dados, dentre eles a observacdo que é, como aponta Freitas (2002, p. 28-29), “um
encontro de muitas vozes: ao observar um evento, depara-se com diferentes discursos
verbais, gestuais e expressivos. Sao discursos que refletem e refratam a realidade da
qual fazem parte, construindo uma verdadeira tessitura da vida social”.

Além disso, o pesquisador qualitativo é acompanhado por suas notas de campo,
que permeiam os diversos momentos do processo investigativo a fim de descrever as
pessoas, conversas, acontecimentos e também registrar ideias, estratégias e reflexdes
(Bogdan & Biklen, 1994).

Outro importante instrumento do pesquisador qualitativo € a entrevista, que tem
como finalidade conhecer a visdo do participante a respeito da temadtica investigada,
além de propiciar o contato do pesquisador com a visdo de mundo e as significagdes do

entrevistado em uma linguagem propria. Assim, a entrevista é uma constru¢dao

eminentemente dialdgica e relacional, ¢ um processo de producdo de linguagem e, a
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partir das contribui¢des de Bakhtin, pode ser compreendida “como um espaco de
producdo de enunciados que se alternam e que constroem um sentido na interacdo das
pessoas envolvidas” (Freitas, 2002, p.37).
Sobre a produgdo de enunciados no momento da entrevista € importante ressaltar
que
a enunciacdo € o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor.
A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fun¢io da pessoa desse interlocutor:
variard se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou nao, se esta for
inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos
sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, etc.) (Bakhtin, 1988, p. 112,

grifos do autor).

Neste sentido, a enunciagdo deve ser entendida como produto da interacdo
social, tanto em uma situacdo imediata quanto em um contexto amplo que compde uma
comunidade linguistica e suas condi¢des de vida. Além disso, é possivel perceber que “a
palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre
mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor” (Bakhtin, 1988, p. 113).

Estas reflexdes sobre a enunciacdo e o ato de fala colaboram para que pensemos
na situacdo da entrevista e reconhe¢amos, assim como Bakhtin (1988), que cada palavra
dita se apresenta como uma ‘“‘arena em miniatura” onde se reinem valores sociais

diversos.
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Diante das discussoes tecidas, é notdvel que a pesquisa qualitativa orientada pela
teoria historico-cultural envolve uma agdo reflexiva do investigador, que possibilita uma
re-significacdo constante dos dados e uma busca tedrica incessante para dar novos
sentidos ao que estd sendo construido durante todo o processo investigativo.

Desta forma, dentro do referencial tedrico-metodoldogico adotado neste estudo, a
ciéncia € compreendida como um fendmeno essencialmente social. Ressaltamos que
essa concepcdo € determinante no modo como a pesquisa se desenvolverd, uma vez que
ela também serd tomada como um fendmeno social, dialégico, processual sendo,

portanto, contingente ao meio histérico e cultural no qual se desenvolve.

5.2. Consideracoes sobre pesquisas do tipo etnografico

Diante da heterogeneidade do espaco escolar e buscando uma aproximacao da
sala de aula investigada, das criancas e professora que ali se constituiam fizemos a
op¢ao metodoldgica de inserirmo-nos no contexto pequisado a partir de uma abordagem
que podemos nomear como etnografica.

Ao longo do percurso investigativo valemo-nos de técnicas que tradicionalmente
sdo associadas a estudos do tipo etnogréfico e, por isso, falaremos um pouco sobre elas
e outras caracteristicas desta pesquisa de modo a situar o leitor em nossa forma de

realizd-la. Destacamos, portanto, a observacdo participante e a entrevista:

A observacdo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de aprofundar

as questoes e esclarecer os problemas observados (André, 1995).
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Outras caracteristicas importantes de nosso estudo, em consondncia com
investigacdes do tipo etnografico em educagdo, sdo: (a) o pesquisador é o principal
instrumento na construcio e andlise dos dados, ja que hé entre ele e o objeto pequisado
uma intera¢do constante, (b) o foco é no processo e nao no produto final, (c) o mais
importante € compreender a visdo pessoal dos participantes, hd preocupacdo com o
significado, (d) a pesquisa envolve um trabalho de campo (André, 1995).

Assim,

O pesquisador aproxima-se de pessoas, situacdes, locais, eventos, mantendo com
eles um contato direto e prolongado. (...) Os eventos, as pessoas, as situacdes sao
observados em sua manifestacdo natural, o que faz com que tal pesquisa seja
também conhecida como naturalistica ou naturalista. O periodo de tempo em
que o pesquisador mantém esse contato direto com a situacdo estudada pode
variar muito, indo desde algumas semanas até varios meses ou anos (André,

1995, p. 29).

Vale ainda dizer que, o objetivo maior de uma pesquisa do tipo etnografico é
buscar novas formas de entender a realidade, descobrindo novos conceitos e relagdes.
Desta maneira, o processo particular s6 pode ser conhecido se tomado como parte de
um contexto maior, histérico, social — e por isso muitas vezes contraditério e incoerente

— com o qual se relaciona.

5.3. Pesquisadora-participante e criancas-pesquisadoras
No que tange a relagdo pesquisador-pesquisado, um dos pressupostos adotados
neste estudo é que os dados ndo sao concedidos e, sim, construcdes resultantes de um

processo complexo desenhado pela interacdo pesquisador-evento pesquisado, tanto na
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observacdo e na situagdo de entrevista, quanto no momento em que se escolhem os
recortes para andlise. Nesse sentido, o pesquisador € participante e também interlocutor,
uma vez que mantém uma relacio dialdgica com os eventos observados.

Ademais, como afirma Freitas (2002, p. 29):

Nao é um ser humano genérico, mas um ser social, faz parte da investigacdo e
leva para ela tudo aquilo que o constitui como um ser concreto em didlogo com
o mundo em que vive. Suas andlises interpretativas sao feitas a partir do lugar
socio-histérico no qual se situa e dependem das relagdes intersubjetivas que
estabelece com os seus sujeitos. E nesse sentido que se pode dizer que o

pesquisador ¢ um dos principais instrumentos da pesquisa, porque se insere nela

e a andlise que faz depende de sua situagdo pessoal-social.

Assim, a postura assumida pelo pesquisador deve primar pela flexibilidade e por
uma atencdo difusa e constante, guiada pela escolha tedrico-metodoldgica, que lhe
propicia perceber que sua andlise depende das condi¢gdes de construcao dos dados da
pesquisa, do momento e das perguntas que propiciardo ou impedirdo a emergéncia de
determinados significados e sentidos na investigagao.

Esta pesquisa, por procurar compreender as criangas por meio do uso de
informacdes construidas no contato com elas e na observacao de suas interacdes, situa-
se em uma vertente de estudo que tem ganhado visibilidade atualmente (Delgado &
Miiller, 2005; Javeau, 2005; Oliveira-Formosinho, 2008; Rayou, 2005; Sarmento, 2005;
Solon, 2006). Como aponta Alderson (2005, p. 423): “reconhecer as criangas como
sujeitos em vez de objetos de pesquisa acarreta aceitar que elas podem falar em seu

proprio direito e relatar visoes e experiéncias vélidas”.
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Disso também resulta que os participantes tornam-se pesquisadores do processo
investigativo e estdo, como o pesquisador, susceptiveis a mudangas, reflexdes e
constru¢do de novos sentidos a todo o momento. Assim, ndo € possivel pensar em uma
acdo neutra, visto que todas as interacdes vivenciadas e as praticas discursivas
estabelecidas nas situacdes de pesquisas com criangas tornam-se preciosas e constituem-

se como elementos que devem ser considerados e analisados.

5.4. Delimitacao e construcao do corpus da investigacao

5.4.1. A instituicao em que o estudo foi realizado

O primeiro contato com o universo pesquisado para o desenvolvimento desta
pesquisa foi feito pessoalmente, em reunido com a direcdo da escola. Nessa ocasido,
apresentei'” a proposta da investigacdo através de uma carta com os objetivos e
metodologia do trabalho.

Apés esta autorizacdo, entrei em contato com a coordenacdo pedagdgica da
educacgdo infantil, que demonstrou interesse e disponibilidade e, em seguida, conversei
com a educadora de uma das quatro salas de pré-I da escola, com a qual j4 havia tido
contato em outras circunstancias. A educadora mostrou-se também interessada pelo
tema da pesquisa e disposta a contribuir, acolhendo-me e deixando-me a vontade para
iniciar as observagdes quando quisesse.

O espaco fisico da escola era amplo e bem conservado. A sala escolhida era
espacosa e acomodava o nimero exato de carteiras e cadeiras para os alunos, tinha
janelas grandes até o teto, era bem ventilada e iluminada. Na parede em frente as janelas
havia um armdrio com duas partes, uma que ficava fechada com chave e outra em que

havia prateleiras com brinquedos e outros materiais. Havia no fundo da sala uma

13 o . e , . . . . A .
A descri¢do da instituicdo serd feita na primeira pessoal do singular por se tratar das experiéncias e
notas de campo que a pesquisadora vivenciou na escola.
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prateleira onde ficavam os livros e outros jogos; todos os dias as criangas ficavam livres
para explorar estes brinquedos e materiais nos primeiros trinta minutos de aula.

A sala estava situada em um corredor com as outras turmas da educagdo infantil,
sendo que as turmas das séries iniciais do ensino fundamental ficavam em outro
pavimento. A escola é publica, localiza-se em uma regido central da cidade e recebe
alunos de diferentes estratos sociais. No periodo da manha recebe alunos do quarto ao
nono ano do ensino fundamental e no periodo da tarde, no qual a pesquisa foi realizada,
recebe alunos da educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

A parte externa era bastante ampla, possuia um parque com escorregadores;
escadas; um espaco com areia e outros brinquedos; trés quadras para esportes € um

refeitério com sete mesas grandes e bancos, onde era servida a merenda.

5.4.2. Participantes da pesquisa

Os participantes desta investigacdo foram 20 criangas, onze meninos € nove
meninas, com idades entre trés anos e meio e quatro anos e meio, € a educadora da
turma.

Todos os nomes usados aqui foram escolhidos de acordo com sua origem e
significado, e representam um pouco de nossas impressdes a respeito de cada

participante. Segue uma tabela que apresenta estes significados:
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TABELA 1
Nomes atribuidos aos participantes do estudo

Participante Origem e significado

Amdlia (professora) Origem germéanica, aquela que nio se preocupa demais

Beatriz Origem latina, aquela que faz os outros felizes
César Origem latina, aquele que foi separado do ventre da mae
Diana Origem grega, deusa da caca

Erasmo (professor)  Origem grega, aquele que quer ser amavel com todos

Heitor Origem grega, Aquele que defende com bravura
Lais Origem gregra, améavel e querida por todos

Lia (professora) Origem hebraica, aquela que est4 cansada
Miriam Origem hebraica, a filha desejada

Nidia Origem latina, passaro recém-saido do ninho
Paulo Origem latina, pequeno, delicado

Raul Origem francesa, guerreiro, atrevido

Rita Origem latina, alegre, radiante

Vinicius Origem latina, aquele que esta nascendo

Nota. Informacdes citadas de Liberato e Junqueyra (2007).

5.4.3. Procedimentos para construcao e registro dos dados

Na constru¢do do corpus da pesquisa, realizamos as seguintes atividades, em
dois momentos distintos, a saber: A. O “mergulho” na situacdo; B. Entrevista com a
educadora.

O registro dos dados foi realizado através dos seguintes materiais: um gravador
de dudio na entrevista com a educadora e as notas de campo, visando o registro das
observacoes e ideias ao longo do processo investigativo.

A. O “mergulho” na situagdo

A caracteristica fundamental de uma pesquisa do tipo etnografico € o contato

direto do pesquisador com a realidade pesquisada, que pode ser alcancado, dentre outras
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estratégias, pela observacdo participante, ou como denominamos ‘“mergulho” na

situacdo. Como expde André (1995, p. 41) este “mergulho” e a entrevista possibilitam

documentar o ndao-documentado, isto é, desvelar os encontros € desencontros
que permeiam o dia-a-dia da prética escolar, descrever as acdes e representacoes
dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicagao
e os significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer

pedagdgico.

A insercdo na sala de aula estudada teve como objetivo conhecer o cotidiano
escolar em sua riqueza e dinamismo, a partir da observagao participante do conjunto de
praticas explicitas realizadas pelos professores e alunos, além do conjunto de praticas
nao explicitas que constituem e determinam a organizagdo da sala de aula, tais como as
regras e condutas disciplinadoras impostas pelos professores e certas acgdes

transgressoras adotadas pelos alunos em determinados momentos.

A riqueza e o dinamismo das interacdes que se passam na sala de aula sdo
reveladores do modo como esse ambiente contextual se apresenta enquanto
espaco de limites e possibilidades criativas, como um lugar onde ndo apenas os
conteddos curriculares estdo sendo aprendidos e construidos, mas também a
cultura escolar vai sendo apropriada pelos seus atores (professores e alunos) e ao
mesmo tempo eles podem subverter os padrdoes e as expectativas pré-
estabelecidas: as posicoes de lideranca, de orientacdo, de apoio das
aprendizagens também sdo exercidas por alunos num jogo discursivo e de

negociagdo de papéis (Colago, 2004, p. 336).
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Logo, as observacdes do cotidiano escolar, registradas em notas de campo, nos
diversos momentos em que as criangas ocupavam os espagos a elas destinados: sala de
aula, recreio, parque, educacdo fisica, revelaram-se momentos imprescindiveis para o
conhecimento do dia-a-dia da institui¢do e das criangas pesquisadas.

A inser¢do no campo pesquisado durou cinco meses, os primeiros do ano letivo,
e as visitas aconteciam de trés a quatro dias por semana, na maioria delas durante todo o
periodo de aula. Fui apresentada as criangas como a “tia Denise”, aquela que ficaria na
sala por um tempo. Meu relacionamento com as criangas era muito amistoso. Elas
agiam comigo como mais uma professora em sala, fazendo solicitacdes, pedidos e

também oferecendo carinho, dando beijos e abracos na chegada e na saida.

B. Entrevista com educadora

Foi realizada entrevista semi-estruturada gravada em dudio com a professora
regente, a fim de conhecer um pouco mais sobre os significados que ela atribuia aos
participantes e ao contexto da pesquisa, além de investigar as concepg¢des da educadora
a respeito da constituicdo da crianga no processo de escolarizagdo. A opg¢do por
entrevista semi-estruturada € coerente com a liberdade de percurso que uma pesquisa
qualitativa pressupde, j4 que uma entrevista desse tipo “se desenrola a partir de um
esquema bdsico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca

as necessdrias adaptacoes” (Liidke & André, 1986, p. 34).

5.5. Procedimentos para analise dos dados
Para o tratamento dos dados construidos a partir das observacdes e da entrevista,

comecamos pela digitacdo das notas de campo e pela transcricio da entrevista. A
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digitacdo das notas de campo e a leitura recorrente deste material subsidiou a anélise
dos dados construidos e ali registrados, servindo-nos como um importante instrumento
para a andlise.

Da mesma forma, a transcricdo revelou-se como uma oportunidade para a
percepg¢ao e andlise do que aconteceu no momento da entrevista, evidenciando aspectos
que nao foram percebidos no momento da gravacao. Para a andlise da entrevista com a
professora, apds a transcricdo, seguimos com uma leitura reflexiva do material,
entremeada pela escuta da gravacdo, o que nos auxiliou a captar nuances na entonagao,
nas pausas e no volume de voz que caracterizaram a narrativa da educadora.

Os momentos subsequentes a gravacao foram marcados por um trabalho longo
de ir e vir no corpus dos dados construidos, num didlogo continuo com a teoria, de
forma a permitir a apreensio dos processos de transformacdo que estavam ocorrendo e
possibilitando a emergéncia dos diversos sentidos do material.

Levantamos, através de uma tabela14, uma coluna com os trechos que nos
chamaram atenc¢do, indicando a sua frente os temas sobre os quais estes trechos
versavam. Em seguida, passamos a observar a recorréncia de determinados assuntos que
nos remetiam a sentidos comuns para, entdo, agrupa-los. Estas temdticas recorrentes
registradas em notas de campo e transcritas a partir da entrevista, configuraram,
posteriormente, categorias de andlise que organizamos nos blocos temadticos

apresentados no préximo capitulo.

14 AL
Apresentamos em Apéndice uma tabela, como exemplo.
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6. Un. ol @o//e/a 04 dados conilrnidos

Ainda bem que o que eu vou escrever jd
deve estar na certa de algum modo
escrito em mim.

Clarice Lispector (1998)

Partindo do reconhecimento de que o homem se constitui imbricado em um
contexto histdrico e cultural concreto, nossa proposta foi, na observagao do cotidiano de
uma sala de Educagdo Infantil, encontrar os indicios e marcas da apropriagdo pelas
criancas do universo escolar. Apds digitacdo das notas de campo e transcricdo da
entrevista, iniciamos uma leitura atenta, ampla e reflexiva deste material que nos
permitiu o contato com diversos trechos, ricos em elementos para a discussdo a que nos
propusemos ao iniciar este trabalho.

Apresentamos, assim, os sentidos que atribuimos ao corpus deste estudo,
expondo recortes de nossas observagdes entremeados a nossas andlises que sdo uma
forma de olharmos, analiticamente, para os dados construidos. Entendendo que todo
encontro humano e mesmo a observacdo de qualquer encontro humano € passivel de
multiplas significacdes afirmamos que outras interpretacdes sdo possiveis e, por isto,
convidamos o leitor a ndo somente conhecer nossa perspectiva sobre este objeto de
estudo, mas, também, construir suas proprias versdes € impressoes.

Para atender nosso objetivo de compreender a constituicdo da crianca no
processo de escolarizagdo levantamos, através de uma tabela, os temas que emergiram
de nosso material. Em seguida, passamos a observar a recorréncia de determinados
assuntos que nos remetiam a sentidos comuns para, entdo, agrupa-los. Estas temdticas
recorrentes configuraram nove grandes categorias de andlise, a saber: 1. As marcas da
escola, sofrimento, adaptagdo, apropriacao do universo escolar; 2. A visdo de escola; 3.

Perda de tempo com banheiro, dgua, uso do tempo para auséncia de planejamento,
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(des)organizagdo do tempo; 4. Disciplinarizagdo, regras, exigéncias; 5. A pratica
pedagodgica destinada as criangas, as inadequacdes; 6. O papel do professor — o “tio”, o
educador, o fiscal, o mediador, o juiz, o cuidador, o algoz; 7. Transgressoes, agressoes e
ameagas; 8. Criancgas “dificeis”, o normal e o patoldgico; 9. A constituicdo da crianga.

Posteriormente, estas categorias foram agrupadas e deram origem aos quatro
blocos temdticos que agora apresentamos para serem discutidos a seguir: As marcas da
escola; A (des)organizagdo do cotidiano; O professor - de “tio” a algoz - e sua prdtica;
A constituicdo da crianca.

Para maior compreensdo de nossa forma de apresentar as andlises e a titulo de

explicacdo sistemadtica, expomos abaixo um quadro:

—— A A escola como lugar feliz

——B A escola e suas regras

As marcas
da escola

6.1
A adaptacdo a escolac a
apropriago de seus sinais

Sentimentos incontidos,
sofrimentos negados

A (des)organizacio
6.2 S
do cotidiano

Posicionamentos ocupados

A
pelo professor
O professor - de
6.3 “tio” a algoz -
sutpeatica B Recortes da pratica
A Transgressdes X Ameacas :

Culpa

6.4 A constituicao As criangas que se
- da crianca diferenciam e incomodam

c Pai e méde ndo ensinam
em casa

Figura 1: Blocos tematicos e tdpicos para andlise.
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6.1. As marcas da escola

A partir da andlise dos contetidos registrados em notas de campo e por nés
agrupados pela recorréncia, delineamos o bloco As marcas da escola. Este bloco é
caracterizado por situagdes que evidenciam os sinais e signos que compdem a
institui¢do pesquisada. Nele inserimos trechos em que a escola € apresentada as
criangas, em que regras e exigéncias lhes sdo impostas, € em que as criangas
experimentam emocdes diversas e, por vezes, contraditérias, em virtude das coercdes e
exigéncias deste local e da adaptacgao a ele.

Expressdes como “aqui s6 tem gente feliz”, “sem chorord”, “aqui é lugar disso?”
e “‘eu ja sei 0, tia!” aparecem nos encontros entre professores e criancas e caracterizam
este bloco temadtico. Para deixar nossa exposi¢do mais clara, apresentaremos nossa
andlise a partir de quatro topicos: A. A escola como lugar feliz, B. A escola e suas

regras, C. A adaptacdo a escola e a apropriacdo de seus sinais, D. Sentimentos

incontidos, sofrimentos negados.

A. A escola como lugar feliz

Agora eu era o rei

Era o bedel e era também juiz
E pela minha lei

A gente era obrigado a ser feliz
Chico Buarque (1990)

A andlise das notas de campo permitiu-nos identificar trechos que refletem uma
imagem frequentemente enunciada pela professora da turma observada: a escola como
um lugar feliz, livre de qualquer sofrimento, ou melhor, no qual nenhum sofrimento é

permitido. Neste topico estdo em questdo o ideal de escola difundido pelos professores e
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sua dificuldade em lidar com os sentimentos da crianca que contradizem este
imaginario.
Trecho 1
“Nidia, por que td chorando, meu bem? Tem alguma coisa triste na escola?
Aqui acontece coisa ruim e triste?” As criancas responderam em unissono:

“ndado!” E ela prosseguiu dizendo: “aqui sé tem coisa feliz, ndo é lugar de
ficar triste”.

Trecho 2

“Nidia... os coleguinhas sdo legais, o tio Erasmo é legal. Por que chorar? Por
que ficar triste?” Nidia diz que ndo quer ir na aula da educacdo fisica. Lia
responde: “mas é legal, agora tem educacdo fisica, mais tarde tem biblioteca,
tem que sair da sala, meu bem”. Nidia chorou mais. Lia: “Ah, mas, se chorar
ndo tem jeito!”. Raul saiu de seu lugar, se aproximou de Lia e disse: “po qué
ela td chorando?”. Lia: “porque ela ndo quer ir para a educagdo fisica”. Fala
pra ela: ‘0 coleguinha, ndo chora, a escola é legal”. Ele repetiu: “coleguinha,
ndo chora, a escola é legal” .

Trecho 3

Ao ver que César estava chorando novamente, Lia disse em voz alta: “o César

td chorando de novo... Nos vamos para um lugar feliz!!!”.

A escola e, mais especificamente, a professora sabem — ou deveriam saber — que
o inicio da vida escolar € um momento de ruptura e, por esta razdo, dificil para a crianca
e sua familia. A entrada em um novo ambiente, com regras proprias € com muitas
pessoas, adultos e outras criangas, implica um processo em que serdo necessirias
diferentes aprendizagens, que envolvem desde a circulagdo pelo novo espaco fisico
como a apropriacdo de regras que configuram a instituicdo educacional. Mesmo que a
institui¢do proporcione aos pequenos momentos de prazer e alegria, sempre havera
aqueles em que estes irdo se deparar com dificuldades nas questdes da aprendizagem e
das relacdes interpessoais, seja com colegas, com docentes ou com outros funcionarios.

A alegria na escola é discutida e defendida por Snyders (1993) que pondera o
quanto ¢ dificil suportar a escola uma vez que ela € comparada a momentos em que o

estudante pode agir conforme seu desejo, sem precisar prestar contas ou passar por
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avaliacdes. Afirma, ainda, que hd uma distancia entre o escolar e o vivido fora da
institui¢do e que esta irrealidade da escola pode fazer com que ela seja percebida como
fantasiosa e desagradavel.

Algumas criancas expressaram por meio de choro a dificuldade de estar na
escola. Para todas, aquela era a primeira experiéncia com a professora Lia e aqueles
colegas, para algumas era a primeira vez que saiam de casa e ficavam com “estranhos”.
Nos momentos em que manifestavam insatisfacdo, medo ou angustia, a reagdo mais
comum dos professores foi tentar interromper imediatamente o que estava acontecendo.

Mesmo quando pergunta “por que td chorando, meu bem?” & perceptivel a
ansiedade da professora da turma em dar logo uma resposta, como “aqui so tem coisa
feliz, ndo é lugar de ficar triste” parecendo ndo suportar uma reagdo diferente de
aceitagdo e resignacdo. Sobre isto, é importante dizer que durante o periodo da pesquisa
a professora passou por varios conflitos com a coordenadora pedagdgica, com as
praticas que adotava e o que entendia que lhe era cobrado e com os desafios daquela
turma, em especial, os desafios impostos pelo aluno Raul. Para ela, portanto, a escola
também estava sendo um lugar muito dificil e extremamente desafiador, como mostra o
trecho a seguir:

Trecho 4

Lais disse “e agora ir embora, tia!” Lia bateu palmas e respondeu sorrindo:

“isso! Td chegando a hora boa, hein mogada?”.

Para a docente, a “hora boa” era a hora de ir embora da escola. Provavelmente,
seu descontentamento pessoal com questdes profissionais a levou a considerar o tempo
fora da escola mais interessante do que aquele ali dentro. Esta contradi¢do esteve
presente no discurso e acdes da professora ao longo das visitas de observacao e faz-nos

refletir sobre a complexidade dos encontros humanos e no quanto a professora, ao
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mostrar-se desatenta ao que sentem as criangas, ensina-as a lidar com os sentimentos,
seus e dos outros, desta mesma forma.

Lidar com esta desatencdo € com a censura a expressao de determinados
sentimentos com criangas tdo pequenas e, via de regra, extremamente espontaneas e
expressivas, pode acarretar varios complicadores as relagdes que se estabelecem, uma
vez que, o adulto ndo percebe ou ignora propositalmente uma emoc¢ao importante, bem
como nao se permite vivenciar as suas, € a crianga, por outro lado, ndo encontrando
ressonancia no ambiente, pode frustrar-se e optar, em oportunidades futuras, pelo
siléncio e distanciamento das pessoas.

Outra reflexdo importante a ser feita € sobre a visdo romantizada que,
geralmente, pais e professores t€m acerca da Educacdo Infantil. A infancia e as
institui¢des destinadas a esse momento sao vistas com grande dose de idealiza¢do, como
se a escola fosse somente um lugar lindo, agraddvel, acolhedor e a infancia,
inevitavelmente, feliz. Ao encontro destas afirmacdes citamos Abramovich (1983), que
discute O mito da infancia feliz e retne textos sobre infancias infelizes e descortina
diversas possibilidades em narrativas, poesias e contos da vida de criancas reais e
inventadas.

R. Rocha (1983, p. 105 e 106) parafraseia o poema Meus oito anos do romantico
poeta brasileiro Casimiro de Abreu e intitula sua versdao como “Ai que saudades...”, em
que apresenta versos que sustentam nossas reflexdes.

Ai que saudade que eu tenho

Da aurora da minha vida

Da minha infancia querida

Que os anos ndo trazem mais...

Me sentia rejeitada,
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Tao feia, desajeitada,
Tao fragil, tola impotente,

Apesar dos laranjais

Naqueles tempos ditosos
Nao podia abrir a boca,
E a professora era louca,
S6 queria era gritar.
Senta direito, menina!
Ou se nio, tem sabatina!
Que letra mais horrorosa!

E pare de conversar!

Presenciamos, destarte, a grande dificuldade dos adultos em suportar a demanda
afetiva que as criangas depositavam neles. Por outro lado, é notério também que a
felicidade parecia ser entendida ali como uma constante, algo estdvel e permanente — ou
se € feliz ou ndo se € feliz — e ndo como um sentimento, uma emog¢ao mais ou menos
duradoura, algo circunstancial relacionado ao momento vivenciado, as pessoas com
quem lidamos e aos sentidos que atribuimos as nossas experiéncias.

Nesta direcdo, vale ressaltar que as possibilidades educacionais proporcionadas
pela institui¢do escolar passam pelas oportunidades concretas que as criancas podem ter

para experienciar os diferentes sentimentos constituintes da condi¢cdo humana.
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B. A escola e suas regras

Eu te vejo sumir por ai

Te avisei que a cidade era um vdo
- Dd tua mdo

- Olha pra mim

- Ndo faz assim

- Ndo vai ld ndo

Chico Buarque (1982a)

Como toda instituicdo, a escola configura o seu cotidiano por meio de regras
diversas. Sdo indmeras as exigéncias impostas ao convivio escolar, muitas delas,
inclusive, surpreendentes e sem sentido para a crianca, como mostram os trechos
seguintes.

Trecho 1

Em outra mesinha, Diana, ao tirar os ldpis do pote (cada mesa tinha um)
devolveu com as pontas para baixo. Lia a repreendeu dizendo que as pontas
deveriam ficar para cima. Logo em seguida, Diana fez de novo e Lia disse, com
um ar de brincadeira, porém com expressdo séria: “ai ai ai que eu ndo gosto de
bagunca, o ldpis tem que ficar para cima”. Depois, Beatriz, que estava em outra

29

mesa, disse: “tia, eu ponho pra cima 0”.

Trecho 2
Raul terminou o desenho e levantou o caderno para mostrar para Lia, que
falou: “ndo, ndo! Pée aqui (apontando a mesa) sendo a tia ndo vé”.

Trecho 3

As criangas estavam conversando muito alto, Lia voltou-se para a turma e disse:

“ndo gritem. Va..mos...fa...lar...as...sim...0 (abaixando o volume de voz e

falando lentamente) porque aqui a gente ndo grita. Do6i o meu ouvido,

incomoda, o meu doi, o seu td doendo? Ld no pdtio, ld no parque, ld vocé pode

falar alto, gritar a vontade. Aqui na sala NAO!”

Sao tantas proibicdes que fazer a coisa certa torna-se um grande desafio para a
crianga que, visivelmente, age em busca de aprovacdo, como Beatriz que, sentada em
outra mesa, cuidou de colocar os ldpis com a ponta para cima, na tentativa de agradar a

professora. H4 um universo correto de gestos, jeitos e acdes que sao muito pessoais e as

vezes nem percebido pelo proprio professor, que o estabelece. A maneira correta de
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realizagdo de ‘“‘gestos escolares” torna-se tdo imprevisivel que em outros momentos a
professora também se mostra confusa por aparentemente nao saber o que fazer.

Trecho 4

Lia os orientou a pegar livrinhos e travesseiros para deitar no tapete. Apagou a
luz e perguntou as criancas “vocés querem dormir, ler um livrinho ou fazer
carinho no colega? Pega no narizinho do colega, na orelhinha, na
bochechinha...”. Interrompeu sua fala e disse: “Opa! Tem gente lendo livrinho,

a tia vai acender a luz”. Vdrias criancas protestaram: “Naddo!”. Lia: “Entdo,

vocés querem que acende ou apaga? O que a tia faz? Vocés é que mandam”.

Na tentativa de compreender os motivos que constituem determinadas regras,
nos deparamos com situacdes em que a ordem era dada sem nenhuma explicacido de
suas razdes. Tal fato nos chama muita atencdo, ja que o “porque ndo” isolado é um
convite para a crianga dessa faixa etdria, que estd em franco processo de descoberta do
mundo, insistir no que fez por curiosidade e para desafiar a ordem dada pelo adulto.

Trecho S

Raul, que pela organizagdo feita pelas proprias professoras, senta-se na ponta,

ao lado da janela, olhou para fora e foi repreendido por Amdlia “mogo bonito!

Sai dessa janela! Nao gosto! Ndo pode!”, Raul perguntou “por qué?”, e ela

respondeu “porque ndo pode!”.

No trecho acima, a professora repreende Raul sem dizer-lhe o motivo, negando
uma explicagdo mesmo ap0s a pergunta da crianga.

Trecho 6

“vamos fazer uma rodinha para lembrar os combinados que nds temos”,

conversou com as criangas sobre o que pode, o que ndo pode e a medida que

elas faziam observacdoes como “ndo pode tomar o brinquedo do colega”, a

professora reforcava com a frase “é, faz parte da boa educagdo, né?” (repetiu

esta frase umas trés vezes).

Assim como no trecho 4, este dltimo mostra certa obscuridade das exigéncias
feitas pelos adultos as criancas. Nos perguntamos: o que € uma boa educacdo? O que é

certo e errado? O que a crianca educada deve fazer? O que o professor que tem boa

educacgdo deve fazer?
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Vale dizer que reconhecemos a importancia que regras e limites t€ém no curso do
desenvolvimento da crianga e enfatizamos nossa intencao de refletir sobre a necessidade
de conversagdo sobre as regras que constituem a trama escolar. Entretanto, hd ocasides
em que as criangas transgridem o instituido justamente por nao saberem as razdes que
levaram a proibigao:

Trecho 7

Miriam levantou de repente e foi até a janela. Lia levantou-se assustada e
surpresa, se aproximou da menina e seguiu com esta conversa: “por que vocé

«

levantou!?!?!”, “- porque eu queria ver ld fora”, “mas ndo pode, uai! Vocé néao

sabe? Vocé sabe!!! Ndao pode!” (pegou a menina pela mado, levou-a até sua

carteira, puxou a cadeira e ajeitou seu corpo, dizendo: “senta assim! Perna pra
dentro! E assim que senta!”.

Miriam diz com clareza que se levantou porque queria “ver 14 fora” e pede que
alguém lhe esclareca por que € perigoso debrucar-se na janela, e por que ha exigéncias
sobre a maneira correta de sentar-se. E claro que hd uma razdo legitima para uma
crianga manter distancia de uma janela no terceiro andar, como também h4 um motivo
coerente para sentarmos com as pernas para dentro da carteira, mas € preciso que,
mesmo 0s pequenos, saibam por que devem agir desta maneira e ndo daquela. Somente

assim os inimeros preceitos do cotidiano podem fazer sentido para os estudantes — e

para os docentes.

C. A adaptacdo a escola e a apropriacao de seus sinais

Quem te viu, quem te vé

Quem ndo a conhece ndo pode mais ver pra crer
Quem jamais esquece ndo pode reconhecer
Chico Buarque (1975¢)

Na perspectiva histérico-cultural, cada func¢do psiquica € uma histéria social

constituida, necessariamente, no contato com o outro (Pino, 2005). Assim como nossas
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acoes e o significado de nossas acdes passa pela significacdo que o outro lhes atribui,
entendemos que a internaliza¢do de regras e a adaptacdo a escola e suas exigéncias sao
processos emocionais, psiquicos e, sobretudo, relacionais.

Desta forma, este complexo processo de apropriacdo pela criangca da cultura
escolar acontece por meio da conversao de relagdes sociais, fungdes interpsiquicas, em
funcdes superiores, intrapsiquicas. A entrada na escola € um marco e um momento
delicado na vida da crianca. E fato que na sociedade atual, esta entrada se dd cada vez
mais cedo devido a insercdo da mulher no mercado de trabalho, no entanto, chegar nesta
institui¢do e dela fazer parte € um grande desafio para os pequenos que, por volta dos
quatro anos experimentam um importante momento de transicdo em seu
desenvolvimento. As conquistas nesta faixa etdria sdo intensas e constantes (Martins,
2010), a crianca adquire maior independéncia fisica e emocional, desenvolve
consciéncia sobre si e sobre o mundo, domina um conjunto de objetos e conceitos que
estdo a sua volta e ainda é capaz de expressar-se com maior desenvoltura e clareza.

Outro importante fator de desenvolvimento da crianca € sua capacidade de
apreensao do mundo e seu funcionamento. Vejamos como tais aspectos se manifestaram
em nossas observacoes:

Trecho 1

O professor Erasmo falou: “senta todo mundo que o tio vai fazer a chamada. E

fica caladinho porque o tio vai falar o nome e se ndo falar presente o tio vai por

falta. Vocés lembram como é a chamada?” (siléncio) “o tio fala o nome e vocés
falam ‘presente’ e levantam o bracinho”.

Trecho 2
O professor estava fazendo a chamada, mas a interrompeu para parabenizar
uma crianca que falou presente e levantou o bracinho: “muito bem! Isso
mesmo!”.

A chamada era usada em todas as aulas por este professor que insistia na

manifestacdo de cada um “falar presente e levantar o bracinho”. Nos dois trechos
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citados percebemos como as criancas rapidamente passaram a agir conforme sua
instrucdo e também notamos, nas obsevacdes subsequentes, como este momento
adquiriu um cardter rotineiro, qui¢d ‘“automatico”. Levantar o braco passa a ser um
signo para manifestacio no momento da chamada na escola e em outros, fora dela, em
que queremos nos destacar ou tomar a palavra. A maioria de nds, adultos, escolarizados,
ainda age assim em situacdes sociais, seja para contar algo em um grupo maior de
amigos, seja para pedir algo em um restaurante, por exemplo.

A apropriagdo das marcas concretas da escola sdo notdveis também no trecho
que se segue.

Trecho 3

Rita sentou-se ao meu lado, observou que eu estava escrevendo e perguntou:

“tia, que € isso?” (apontando para meu caderno), respondi: “meu caderno”;

Rita pensou um pouco e perguntou: “como sua tia chama?”; pensei e respondi:

“Silvia”, ela disse: “a minha chama Lia”; ficou em siléncio um pouco e

perguntou: “como sua escola chama?”, eu respondi: UFU e ela disse: “a minha

chama (...)".

Rita mostrou de forma genuina reconhecer o objeto caderno como proprio do
universo escolar e, a partir dele, buscou outros elementos, sinais da escola. Quem tem
um caderno, tem uma professora, quem tem uma professora tem uma escola, as escolas,
por sua vez, ttm nome e ela ja sabe falar a respeito da sua e reconhecer-se nestes signos.

As marcas da escola vao se tornando visiveis e passiveis de reconhecimento
pelas préprias criancas. Andar em filas e, se se é menina, ficar separada dos meninos;
responder atentamente a chamada; levantar o dedo para falar; ficar sentada ao lado da
professora no patio quando se estd de castigo, sdo apenas alguns dos sinais do universo
escolar. Diante destas determinagdes, situacdes curiosas podem acontecer, COmo nos

mostra o préximo excerto.

Trecho 4
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O professor Erasmo pediu que as criangas fossem para fora e - diferentemente
do habitual que é fila de meninos a esquerda e fila de meninas a direita -
fizessem “fila de parzinho”. As criancas uniram-se em pares, a maioria das
meninas uniu-se entre si rapidamente, mas todos mantiveram a organiza¢ao
costumeira, meninos a esquerda do professor e meninas a direita, mesmo nao
havendo fila.

Os lugares bem definidos para que cada um transite pela institui¢do também
podem ser observados a seguir:

Trecho 5

Raul e eu desciamos de mdos dadas, ele segurava minha mdo direita com sua

mdo esquerda. Ao ver que estdvamos em lados “trocados” a partir da

organizagcdo proposta pelos professores (meninos a esquerda do professor e

meninas a direita), Raul falou, trocando imediatamente de lado: “opa! Eu sou

homi!”.

Para Raul um homem ndo poderia permanecer no lado destinado as mulheres, e
sua fala, tdo espontanea, permite-nos também discutir como desde muito cedo
internalizamos regras e vivenciamos situagdes que constituem nosso modo de
compreender as relacdes humanas. E comum nas escolas que os professores, visando a
organizacdo, separem as criancas por sexo, desconsiderando a possibilidade de um
agrupamento por afinidades na fila, nas refeicoes ou mesmo em jogos, nos quais na
maior parte das vezes brincam meninos contra meninas' .

A pressa de Raul em corrigir o equivoco de ocupar um lado que ndo deveria é
semelhante a conclusdo da crianca que se depara com uma situacdo conhecida por todo
o grupo porém com significado diferente do habitual. Analisemos uma situagdo que se
repetiu em outros trés momentos da observagao:

Trecho 6

Uma crianca do 2° periodo, ao ver Miriam (que chorava por querer a mde)

sentada ao lado de Lia, perguntou: “o tia, ela td de castigo?”, Lia riu e disse
que ndo.

!> Relevantes discussdes sobre as questdes de género foram focalizadas por diferentes autores — como
Finco (2004); Pereira (2005); Vianna e Finco (2009) — mas ndo serdo discutidas aqui por fugirem ao
escopo deste trabalho.
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H4 convencdes e normas que se tornam itens de reconhecimento de
determinados posicionamentos nos meios em que frequentamos. Permanecer ao lado da
professora no patio, por exemplo, significa que a crianga perdeu o direito de brincar por
ter descumprido algum combinado. Entender que um colega pode optar por isso porque
gosta da professora ou porque nao esta se sentindo bem pode ser surpreendente por nao
corresponder ao que habitualmente se ouve e presencia.

Em alguns momentos, as criangas demonstraram dominio do que se pode e do
que ndo se pode fazer, mesmo nao entendendo, muitas vezes, o por que disto. Em suas
falas ecoaram outras vozes:

Trecho 7

Eu estava passando do outro lado da mesa quando Raul me chamou “Amigo, po

lingua é muito feio!”, fui até ele e perguntei “por qué?, Raul: “é feio feio feio”,

insisti: “Por qué, amigo?” e ele, encerrando o assunto, encheu a boca com duas
batatas.

Trecho 8

Apos Raul pegar um boneco da cesta, Vinicius repetiu para ele duas vezes: “se

vocé quiser pegar esse binquedo, vocé guaida, se vocé quiser pegar esse

binquedo, vocé guaida”.

Outra cena recorrente apds os primeiros meses de aula € a imitacao das falas e
gestos dos professores, que ocorre porque nesta faixa etdria hd o aumento da capacidade
simbdlica e, consequentemente, da capacidade de perceber o outro e colocar-se em seu
lugar (Z. R. Oliveira et al., 1992). Em alguns momentos as criancas experimentaram a
posicdo de professor dando ordem aos colegas, repreendendo e discutindo. Foi
frequente também que, incomodadas com a falta de ordem ou com certo tumulto, se
angustiassem e assumissem a fun¢do do professor de manter a ordem, principalmente
quando este se destituia deste papel.

Trecho 9

Raul, que havia voltado do banheiro, estava transitando de um lado para o
outro enquanto Erasmo tentava, sem muita disposi¢do, fazer a roda de
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massagem. César irritou-se e zangou-se com Raul porque ele estava andando
pela sala. O professor ndo comentou o que aconteceu, continuava explicando
como deveria ser a massagem.

Trecho 10

No caminho, Diana falou insistentemente (tendo dito frases diferentes, porém
com o mesmo contetido, por pelo menos cinco vezes) “na biblioteca é pa ficar
ca-la-do!”, “biblioteca ¢ pa ficd quetinho”, “sh (fazendo sinal com o dedo
indicador na boca), shh... Raul! E pa ficar si-lén-cio!”.

Trecho 11

Diana — que estava ao seu lado — repetiu a fala da professora, inclusive com a
mesma expressdo corporal e entonacdo: “bumbum no chdo, Raul!”. Raul deu
um tapinha no dedo da colega, que apontava para a ponta de seu nariz.

Trecho 12

Raul estava totalmente alheio ao que aconteceia, estava em um canto da

quadra, a uns 10 metros de nos. Quando um grupo de meninas terminou de

passar pelo circuito de bambolés elas se incomodaram com a auséncia do

colega e comecaram a chamd-lo de longe. Gritaram, em tom repreensivo, 11

vezes seguida: “Raul!”, na décima primeira Erasmo disse: “o tio jd vai falar

com o Raul”.

Vigotski demonstrou grande interesse pelo papel da imita¢do na constituicdo da
crianca. Para ele, a imitacdo feita pela crianca ndo pode ser tomada como mera
reproducdo mecanica de acdes dos adultos, mas sim como um momento em que a
crianca esta exercitando habilidades de sua zona de desenvolvimento préoximo (Veer &
Valsiner, 2009). Além disso, vale lembrar que o conceito de ZDP evidencia um aspecto
indispensavel da aprendizagem na perspectiva histérico-cultural que é o fato de toda
aprendizagem mobilizar processos internos de desenvolvimento que ocorrem somente
quando a crianga interage com pessoas de seu ambiente.

Outro fator importante da adaptacdo 2 escola é a questdo do brincar'®:

Trecho 13

Erasmo os colocou sentados em circulo e perguntou: “turminha, vocés vém na
escola para fazer o qué?, Lais respondeu: “estudar”. E continuou: “o que mais

' Este tema ndo serd aprofundado aqui por exceder os limites de nossos objetivos, entretanto podem ser
encontrados em M. S. P. M. L. Rocha (2005) e Leite (1995).
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a gente faz?”, algumas criangas responderam: “brincaaar”; Erasmo disse:

brincar a gente brinca, mas a gente aprende muita coisa, ndo é?”

O brincar aparece neste excerto como algo secundério. Na fala do professor,
brincar faz parte da escola — “brincar a gente brinca” — mas o mais importante é
estudar, ‘“aprender muita coisa”’, excluindo a possibilidade de aprendizagem pela
brincadeira, entendendo-a, possivelmente, como recreacdo e passatempo. Esta
compreensdo ¢ abordada por M. S. P. M. L. Rocha (2005, p. 180) que afirma: “A voz da
professora é a representante, legalmente constituida, das expectativas culturais em
relacdo aos sujeitos que se vao formando, que de muitas formas indicam que o
abandono do jogo € um tributo a ser pago pelas criangas enquanto crescem”.

As atividades ludicas na Educacao Infantil ficam, assim, circunscritas a diversao
e gosto da crianga, o que, como aponta Martins (2010) € um equivoco quando
compreendemos a constituicdlo humana na perspectiva histérico-cultural. Destacamos
que a brincadeira deve ser compreendida como atividade que comporta vastas
oportunidades de aprendizagem e que este entendimento poderia constituir uma marca

essencial da escola: a de ter o brincar a servico do desenvolvimento da crianca.

D. Sentimentos incontidos, sofrimentos negados

Jd lhe dei meu corpo

Minha alegria

Jd estanquei meu sangue
Quando fervia

Olha a voz que me resta

Olha a veia que salta

Olha a gota que falta

Pro desfecho da festa

Por favor...

Deixe em paz meu coragdo

Que ele é um pote até aqui de mdgoa
E qualquer desatengdo, faca ndo
Pode ser a gota d'dgua...

Chico Buarque (1975b)
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Vivenciamos situacdes em que a manifestacao de sentimentos de insatisfacao e
tristeza pelas criancas produziu grande incomodo nos adultos e isto acabou
configurando para nés mais uma marca da escola. Discutiremos neste tdpico a
dificuldade dos professores de considerarem os sofrimentos das criancas e as
consequéncias disto para a constitui¢ao destas. Os professores participantes da pesquisa,
em geral, mostraram dificuldade em compreender as razdes pelas quais as criangas se
sentiam daquela forma, e confusos sobre como acolhé-las. Mesmo quando expuseram
qualquer sentimento de preocupagdo e alguma intencdo de acolhimento, as reacdes mais
comuns foram de repreensao: “pra qué vocé esta chorando?”, “precisa chorar?”.

A sensacdo que tinhamos era de que as criancas estavam sendo ignoradas, nao
estavam sendo vistas. Vérias ficaram periodos inteiros chorando e o adulto nao fez nada
além de dizer “ndo chora”, nem mesmo um gesto de carinho, de afago.

Trecho 1

César chorou o tempo todo no caminho até a biblioteca e chegou a sala

chorando. Lia ndo viu ou optou por deixar.

Em outras situagdes, foi possivel perceber alguma inten¢do, mesmo que
limitada, de acolher:

Trecho 2

Lia voltou-se novamente para Nidia: “Nidia, sem chororo, td todo mundo

bonito, olha, td todo mundo feliz... ta?”. A menina continuou chorando,

quietinha na cadeira; Lia passou a mdo na cabeca dela e foi para a sua mesa
para checar algum material.

Mais perturbador do que presenciar um acolhimento com certa dificuldade, foi
vivenciarmos a inabilidade acompanhada de ameacas.

Trecho 3

Depois que todos estavam sentados, e diante do choro constante de César,

Amdlia disse: “eu s6 ndo to feliz porque o colega ali td chorando”, César, ao
ouwvi-la, chorou mais ainda.
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Trecho 4

Amadlia disse em voz alta para Lia: “0 o choro” e ela respondeu: “choro é
normal, sdo os bebés da pré-escola A” e saiu para pegar algo fora da sala.
Amdlia dirigiu-se a Miriam (que estava chorando) e disse: “por que vocé td
chorando?”, a menina respondeu: “eu quero a minha mde” e Amdlia disse:
“entdo pdra de chorar... Sua mamde jda vem. Mas, se vocé chorar ela ndo vem”.

O choro, em outros momentos, foi insistentemente negado e banalizado o que

nos faz ponderar que esta negacdo pode impedir a compreensao do que se passa com a

crianga, ou mesmo impossibilitar que o professor perceba que algo nao estd bem com

ela.

Trecho 5

Rita chamou Lia: “tia! A Nidia td chorando...”, Lia caminhou em dire¢do as
duas dizendo “ndo, ndo, ndo. Nao td chorando ndo. Nidia, por que td chorando,
meu bem?”.

Trecho 6

Um dos meninos foi ao banheiro e voltou com o César — que estava ausente hd
um tempo — ele entrou chorando e esfregando os olhos, quando o viu, Lia disse:
“Cesdo, nada de chorar, nada de ficar chorando no banheiro, sorriso, fica

feliz”.

Neste dltimo trecho, o sofrimento de César é negado de forma tdo caricata que

sorrir passa a ser tratado como algo mecanico, que pode ser controlado com um

mecanismo de liga-desliga. Ndo podemos deixar de reafirmar que o inicio da vida

escolar apresenta obsticulos e exige ajustes e adaptacdes. E importante dizer também

que este inicio é vivenciado diferentemente por cada crianga, nao sendo um processo

linear e automatico.

E, por outro lado, fundamental sabermos que para os professores este periodo

também ¢é dificil. Conhecimentos tedricos sobre a Psicologia do Desenvolvimento e da

Aprendizagem, além de uma escolha profissional consciente no que se refere a faixa

etaria com que se ird trabalhar podem auxiliar muito a compreensao docente a respeito

dos sentimentos vivenciados pelas criancas e suas familias.
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Fontana (2000, p.109) elabora algumas questdes extremamente pertinentes:

Quem, na escola, acompanha as buscas das professoras? Quem escuta o relato de
suas duvidas e a tomada de consciéncia de seu nao-saber, assumindo a
continuidade do seu processo de formacao pelo/no trabalho? Quem faz com elas
a analise do seu fazer na sala de aula, mediando seu desenvolvimento

profissional emergente, procurando fazé-lo avangar e consolidar-se?

Entendemos que um dos papéis da Psicologia Escolar é oferecer este suporte ao
trabalho docente que €, sem duvida, arduo e desafiador. Nesta escola os professores
poderiam lidar com apoio dos profissionais de Psicologia, que compdem o quadro
docente, entretanto, o que percebemos € que muitos deles, como a prépria Lia, sentem-
se desconfortidveis em recorrer a este auxilio por diversas questdes, dentre elas,
possivelmente, pelo entendimento de que o professor precisa dar conta sozinho das
demandas de suas salas de aula.

Apesar disto, é importante ressaltar que o distanciamento frequentemente
estabelecido entre os docentes e o setor de Psicologia desta instituicdo s6 pode ser
compreendido de forma relacional e dialdgica, a partir das posi¢cdes que estes

profissionais ocupam e dos direitos de fala e acdo que constituem suas interagdes.

6.2 (Des)organizacao do cotidiano

Com o nome Paciéncia

Vai a minha embarcagdo

Pendulando como o tempo

E tendo igual destinagcdo

Pra quem anda na barcaga

Tudo, tudo passa

S6 o tempo ndo

Chico Buarque e Dominguinhos (1998)
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Neste segundo bloco procuramos selecionar os trechos que elucidam a forma de
organizacdo do tempo pelos professores. Em nosso contato percebemos que era
frequente o uso das idas ao banheiro, ao bebedouro e ao patio como estratégia do
professor para “gastar” o tempo em momentos que nao foram planejados com atividades
ou brincadeiras dirigidas. Expressdes como “Agora vai todo mundo de uma vez no
banheiro” e “vamos para o patio”, repetidas sempre que o professor visivelmente ndo
sabia o que fazer, ilustram estas situacoes.

O educador infantil tem experimentado ao longo dos anos exigéncias diversas
para com sua atuagdo, uma vez que as concepcdes de infancia e Educacdo Infantil
mudaram, impulsionadas por transformacdes na sociedade, por correntes tedricas
divergentes que em determinados momentos sdo tomadas como absolutas, e também
por mudancas nas politicas publicas que regem este segmento educacional (Arce, 2010).

Como expusemos, a crianga, que na Idade Moderna era tomada como um adulto
em miniatura, passou hoje a ser reconhecida como ser histérico, social e com direitos
reconhecidos por lei. As instituicdes a elas destinadas, passaram de manjedouras, em
que elas eram colocadas para serem cuidadas, a instituicdes educativas, que visam ao
equilibrio do bindmio cuidar-educar.

Por uma série de equivocos com relacdo a interpretacdo de determinadas
propostas tedricas, muitos enganos tém sido cometidos na educacdo de criancas
pequenas no Brasil. Em nome da “liberdade de expressdo”, da “necessidade de criar e
construir seu proprio conhecimento” ambas tomadas como categorias abstratas e
verdades absolutas, educadores t€m se eximido de seus lugares de professores e
intitulado-se como “mediadores” no sentido de apenas acompanharem e, por vezes,

assistirem a aprendizagem da crianga.
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Esta falta de clareza sobre o que fazer e a auséncia de atividades planejadas
ficaram bem marcadas em nossas visitas. Em véarios momentos os professores
mostraram-se confusos quanto as suas agdes, possivelmente por ndo terem preparado
suas intervengdes e adotaram como saida recorrentes ordens para as criangas irem ao
banheiro e para beberem dgua.

Trecho 1

As criangas estavam brincando na sala desde que chegaram, hd 30 minutos. Lia
pediu que elas fossem ao banheiro e tomassem dgua jd que teriam aula de
Educacgao Fisica em seguida.

Trecho 2
Erasmo pegou as criancas na sala e pediu que fossem ao banheiro e depois
bebessem dgua antes de comecarem a Educacdo Fisica.

Trecho 3

“turminha, agora é um momento que vamos ao banheiro sem o crachd. Agora
vai todo mundo de uma vez, td bom?”. As criangas sairam apressadas, devem
ter levado ao todo (até a chegada da ultima crianca) de quinze a vinte minutos.

Trecho 4

Proximo a quadra, o professor disse: “vamos beber dgua e ir ao banheiro. Todo
mundo!” (hd dez minutos a professora havia mandado todos irem ao banheiro
para se preparem para a educagdo fisica). As criancas levaram outros dez
minutos para voltarem a fila e irem até a quadra.

As idas ao pétio, que poderiam ser usadas como importantes oportunidades de
interacoes mais autdonomas, foram insistentemente usadas nos momentos que
antecediam a saida. Pareceu-nos comum que a professora concluisse que nio havia mais
nada a fazer na ultima hora de permanéncia das criancas na institui¢do e, por isso, as
convidava para o espago externo.

Trecho 5

As 16:25, Lia pediu que as criangas arrumassem a sala para ficarem no pdtio
até a hora da saida, as 17:30.
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Acompanhamos também situacdes que deveriam ser curtas € que ocuparam um
tempo longo do periodo escolar:

Trecho 6

Trinta e cinco minutos depois de minha chegada, quarenta apos o recreio, Lia
acendeu a luz e foi ao armdrio para pegar jogos. Algumas criancas estavam
brincando, outras estavam deitadas e outras estavam sentadas nas cadeirinhas.

Trecho 7

Erasmo caminhou de forma lenta pela quadra pegando os bambolés e os
colocou no chdo enfileirados formando uma espiral. Enquanto isso as criancas
ficaram sentadas, outros deitaram, outros levantaram e ficaram andando,
marquei no relogio o tempo que foi gasto, foram sete minutos.

Presenciamos, ainda, em outras ocasides, a finalizacdo precoce de atividades
que, pelo previsto, durariam mais tempo.

Trecho 8

As 14:10 Erasmo encerrou a atividade (a aula iria até 14:30), falou para os

meninos beberem dgua se quisessem e comegou a organizar a fila, pediu para

um ir para o fim, para o outro vir para frente, visivelmente preocupado em

gastar bastante tempo. As 14:19 chegamos na cantina, ainda ndo havia

nenhuma sala e faltavam 11 minutos para o lanche ser servido. (...) As 14:30 em

ponto as outras turmas comecaram a chegar. Estavamos hd 10 minutos ld, as

criancas estavam terminando de lanchar. Quem ndo tinha levado lanche estava

esperando com desconforto o lanche da cantina, que so é servido as 14:30.

O tempo escolar, como apresenta Vieira (2000) € usado como forma de controle
e organizacao, perpetuando o controle social. A autora afirma que mesmo as criancas,
que ndo consultam um reldgio, sdo dirigidas em suas acoes pelo “relégio invisivel” que
se faz presente nas ‘“horas de”. Entretanto, como vimos em nossas observacgdes, a
administracdo do tempo pelos professores e a organizacio do cotidiano da sala de aula
estudada tinham uma caracteristica mais evidente que o controle ou a organizagdo,

apresentavam, sim, grande desvinculacdo das possiveis intencdes pedagdgicas dos

docentes.



109

Entendemos que toda acdo educativa deve ser marcada pela intencionalidade
pedagdgica e guiada por um planejamento que estruture e torne possivel a realiza¢ao
destas intengdes. O professor precisa ter clareza sobre a sua intencionalidade
pedagogica e a organizacdo de cada aula, o que nao elimina a possibilidade de planejar
junto as criangas, em uma postura flexivel que possa incorporar os imprevistos do dia-a-
dia. E imprescindivel que haja uma proposta de organizagio do espaco e do tempo na
educagdo infantil que leve em conta aspectos do desenvolvimento da faixa etéria
atendida, as caracteristicas do grupo, seus valores, sua cultura, suas familias, além das

préprias especificidades do docente.

6.3. O professor - de “tio” a algoz - e sua pratica

O papel do professor e a pratica pedagdgica dirigida as criancas sdo os temas
deste bloco tematico. Nele buscamos refletir sobre os posicionamentos ocupados pelo
professor — o “tio”, o educador, o fiscal, o conciliador, o juiz, o cuidador, o algoz, dentre
outros — para assim pensarmos no impacto destes posicionamentos para as suas relacoes
com as criangas e para a constituicdo delas como pessoas e como estudantes. “Nao

29

mente!”, “Que linda vocé estd!”, “pede desculpa e dd um beijinho nele”, “Eu vou olhar
a maozinha de cada um para ver se ficou limpinha” assinalam estes lugares.

Ainda neste bloco apresentamos trechos compostos por expressdes como
“Qualquer sugestdo que voceé tiver, simpatia, teoria, pode me falar”, “vocés conhecem a
floresta amazodnica?” que descrevem recortes das praticas pedagdgicas destinadas a esta
turma de Educacdo Infantil e revelam algumas inadequacdes vivenciadas neste
contexto.

Visando organizar a apresentacdo, dividimos a andlise deste bloco em dois

tépicos: A. Posicionamentos ocupados pelo professor, B. Recortes da prética.
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A. Posicionamentos ocupados pelo professor

Eu até que nem gostava

De sair da minha casa

Mas quando eu menos esperava
Parece que criei asa

Errando de porto em porto

Sou ave de migragdo

Mala de mado, peso morto

Sou quilombola ou baldo

Ndo sei se sou o0 inimigo

Ou do inimigo me escondo

Ndo sei se fujo ou persigo

Por esse enredo, enredo, redondo
Chico Buarque e Augusto Boal (1978)

Sao diversos os posicionamentos ocupados pelo professor no exercicio de sua
profissdo. Fontana (2000, p. 105) descreve cada professor como “um feixe de muitas
condi¢Oes e papéis sociais, memoria de sentidos diversos”. Diferentes também sdo as
situagdes e desafios impostos a este profissional que, especialmente na Educacdo
Infantil, tem duas fun¢des determinadas: educar e cuidar.

As turmas numerosas € a presen¢a de um s6 professor por turma, caracteristicas
de nosso sistema publico de ensino, sdo fatores que impdem desafios ao trabalho
pedagégico e, certamente, dificultam ac¢des conforme constam dos Referenciais. Os
professores que conhecemos neste estudo, ocuparam varios posicionamentos em seus
encontros com as criangas. Palavras de acolhimento, castigos, tentativas de
reconciliacdo, ameacas, carinho, julgamentos e sentencas compdem O universo
simbodlico que emergiu na turma pesquisada.

Trecho 1

Paulo queixou-se para Lia dizendo que Raul havia lhe batido. Lia os chamou e

seguiu com o didlogo: “Pode bater no colega?”. Raul: “nddaddo”. Lia: entdo

pede desculpa e dd um beijinho nele. Raul, entdo, abriu os bracinhos e deu um

beijo estalado em Paulo. Lia: “vai fazer isso mais, Raul?”. Ele balancou a

cabeca efusivamente que ndo. Lia: “muito bem!”. Esta cena é muito recorrente,
deve acontecer, no minimo trés vezes por dia, envolvendo o Raul.
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A professora concilia, busca esclarecer os acontecimentos, questionar as causas
e por fim na situagdo com um pedido de desculpas, para tudo terminar “em paz”.

Trecho 2

Diana se direcionou a Lia: “tia, o Raul me empurrou”, e dai prosseguiu o
didlogo. Lia: Raul, vocé empurrou ela?”; Raul: ndo; Lia: ndo mente; Raul com
a mdo na boca balancou a cabega afirmativamente; Lia, entdo, o chamou e
disse para ele pedir desculpas e falar que ndo ia fazer isso mais. Raul fez o que
Lia mandou. Imediatamente depois, Diana o empurrou e ele foi revidar mas viu
que Lia o olhou naquele momento e, por isso, disse: “tia, ela me empurrou”. Lia
disse para Diana pedir desculpa, ela pediu. Em seguida, Raul a cutucou com um
ldpis e ela chorou muito. Lia os chamou e os colocou entre suas pernas, pedindo
que contassem tudo o que aconteceu. Diante do que falaram, pediu que Raul se
desculpasse e dissesse que ndo faria isso mais e desse um beijo onde machucou.
Ele fez tudo o que ela pediu e Lia disse: “ndo pode fazer isso... Vocé sabia que o
ldpis tem essa ponta fina e se furar machuca, sai sangue, fura, tem que dar
ponto, dar injecdo, anestesia, vocé sabia?, Raul ficou com uma expressdo
bastante assustada e permaneceu calado.

Aparentemente com a mesma intencdo de preservar o bom relacionamento em
sua sala de aula, Lia transita aqui por lugares diferentes e contraditérios. Primeiro
chama a dupla para o esclarecimento e, como boa juiza, ouve as duas partes. Todavia,
duvida de Raul e o acusa de mentir, mas ndo faz o mesmo com Diana. Em seguida,
como observadora atenta, vé o que se passa entre 0s meninos € no intuito de buscar
conciliacdo e por fim a qualquer tipo de agressdo, Lia volta a trazer elementos
ameacadores para a conversa, para educar, instruir, assustar, esclarecer?

A integridade fisica das criancas foi outro ponto de preocupacdo demonstrada
pelo professor Erasmo, que relatou a seguinte situacao:

Trecho 3

Contou sobre um episodio vivenciado com Raul, quando ele pegou um pedagco

de madeira e Erasmo foi tirar de sua mdo, segurando forte em seu braco. O

menino ficou dizendo “vocé machucou o meu braco” e Erasmo relatou ter

ficado muito preocupado, incomodado pelo fato do menino ter se machucado
mesmo e isso “dar um rolo”, mas que s6 o segurou porque viu que a Situacao

poderia causar danos para a propria crianga e para seus colegas e que o fez
para proteger as criangas.
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Em situacdes como esta e em um momento histérico em que a agressdo contra
criancas, vindas da escola ou da familia, é inadmissivel, € compreensivel que o
professor se veja em uma situagdo delicada por, ao tentar proteger, cuidar, acabar
fazendo o contrario ou sendo mal interpretado pela comunidade escolar e pelas préprias
criangas. Além disto, este trecho faz-nos pensar também que nem sempre o professor
tem clareza sobre as suas acdes e intervengdes, quais os seus deveres e obrigagdes para
com aquela crianca que estd sob sua responsabilidade. Momentos semelhantes ao
relatado no trecho 3 tornam patente o quanto ¢é dificil para o educador infantil ser o
tempo todo cuidador. Percebemos, ndo obstante, que lhe falta também ser cuidado e a
manifestacdo deste incomodo diante de sua acdo €, para nés, o seu pedido de ajuda.

Em nossas observacdes, Erasmo demonstrou grande preocupacdo em ser um
bom cuidador, e foi. Tornou-se notdvel pela forma atenciosa com as criangas, pelo
carinho que dedicava a elas e pela aten¢do que mantinha a fatores como higiene.

Trecho 4

Chegando no refeitorio, Erasmo dirigiu-se as criangcas “todo mundo vai lavar a

mdo pra ficar bem limpinha. Eu vou olhar a mdozinha de cada um para ver se

ficou limpinha. Para lanchar a mdo tem que td limpinha”. As criancas voltaram
mostrando as mdos para avaliagcdo e ele realmente olhou uma por uma.

Outro importante trecho para reflexdo, versa sobre a angiistia com que o
professor se depara quando precisa, ao ver uma crianga chorando por ndo querer sair da
sala, escolher entre acolhé-la ou manter-se firme na posi¢do de educador que niao pode
atrapalhar seu “processo de adaptacdo”, de crescimento, de “amadurecimento’.

Trecho 5

Lia veio até a mim e disse: “Denise, se a crianga fica comigo hoje, se eu abrir
essa excegdo, ela vai retroceder, entdo eu tenho que deixar, tenho que deixar”.
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Ademais, presenciamos momentos em que foi possivel ver o educador, aquele
que, sendo mais experiente, tem condicdo de oferecer apoio e acompanhar as conquistas
da criancga, especialmente em situacdes que ainda sao muito dificeis para ela.

Trecho 6

Amdlia distribuiu um quadrado de 8x8 cm para cada crianca, pediu que

dobrassem as pontinhas porque o quadrado estava triste por ser um quadrado.

Todas as criancas precisaram de ajuda para realizar o que foi pedido. Raul, ndo

conseguindo fazer, embolou seu papel. Lia foi até sua carteira para o ajudar.

Outro aspecto relevante podemos notar em uma fala marcante, e pelas criangas
referendada, de que o professor tudo sabe, tudo vé e tudo controla.

Trecho 7

Raul tirou o ténis e comecou a morder o pé, Lais ficou apurada com o que viu e

o aconselhou: “ih... a tia vai ficd bem brava cocé!”, mas Lia ndo viu.

Esta ideia da onisciéncia do professor tem raizes histéricas profundas e nos leva
a refletir sobre a relacdo de ensino-aprendizagem que, como outras interacdes humanas,
¢ articulada por uma complexa rede de outras relagdes e significacdes. Entretanto,
diferenciando-se de outros encontros humanos, a relacdo pedagdgica supde que alguém
ensina e que alguém aprenda, o que, para a Psicologia histérico-cultural, ocorre de
forma dialética e dialdgica.

Além disto, € consenso na comunidade cientifica que a aprendizagem, objetivo
central da intituicdo escolar, ocorre por meio do afeto.

Trecho 8

Lia recebeu as criancas com “festa”, cada um que chegava recebia aten¢do

especial, observagcoes sobre o corte de cabelo, o penteado, o ténis. Todas as

criancas que ganharam comentdrios reagiram com muito sorriso e carinhos
para ela.

Estes contatos afetivos, carinhosos, mostraram ser para as criangas

oportunidades de consolidar seu pertencimento ao contexto escolar, e sua existéncia, ou
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auséncia, acabam por constituir a imagem que os pequenos tém do professor e,

consequentemente, as expectativas que terao sobre a escola.

B. Recortes da pratica

Todo dia eu so penso
Em poder parar
Meio-dia eu so penso
Em dizer ndo

Depois penso na vida
Prd levar

E me calo com a boca
De feijao...
ChicoBuarque (1979b)

As praticas pedagdgicas por nds observadas constituiram um material importante
para ponderacdo sobre o que € oferecido as criangas na Educacdo Infantil e as
inadequacdes as quais elas s@o expostas, por falta de conhecimento, por lacunas
claramente deixadas pela formacdo profissional e, as vezes, pela incapacidade do
professor de colocar-se no lugar da crianga.

Trecho 1

Em determinado momento o livro cita uma floresta. Amdlia parou a leitura e

perguntou as criancas: ‘“vocés conhecem a floresta amazonica?” (siléncio)

Amdlia riu, as criancas olhavam para ela sem entender do que se tratava, ela

prosseguiu: “tem magd na floresta amazonica, gente?”, ninguém respondeu, ela
continuou a leitura.

Trecho 2

Ergueu o triangulo dela com a base voltada para baixo e falou: “Agora todo

mundo td com o chapéu do Napoledo? Estdo?”. As criancas permaneceram em

absoluto siléncio.

Os dois trechos acima ilustram momentos de total desencontro, em que a
professora ndo consegue falar com as criancas em uma linguagem acessivel, nem ¢

capaz de ouvi-las. Houve também momentos em que a professora, mostrando-se

incapaz de avaliar quais agdes seriam possiveis para criangas desta faixa etdria, propds
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atividades que nao condiziam com as habilidades delas, o que resultou em cenas
marcantes, como as que seguem:

Trecho 3

Terminadas as misicas, Amdlia abriu os cadernos para as criancas fazerem a
dobradura. Entregou um quadrado de 8x8 cm, aproximadamente, e pediu que as
criangas unissem as pontas, de modo a formar um losango. As criangas ndo
entenderam, tiveram dificuldade de fazer. Ela, entdo, passou de carteira em
carteira para fazer o losango, quando chegou na ultima carteira, a de Raul,
disse: “vou mudar o jeito, porque eles ndo ddo conta” e em seguida comecou a
fazer a dobradura completa na carteira de cada um, bem rdpido, passava a cola
e jd colava no caderno.

Trecho 4

No quadro havia uma tabelinha de uma linha e quatro colunas, em cada coluna
a letra C escrita de diferentes formas: em letra de forma, maiiscula e mintiscula
e letra cursiva, maitscula e miniiscula, e a palavra coelhinho escrita em letra de
forma maiiiscula e em letra cursiva. O quadro estava preenchido desde o inicio
da tarde e permaneceria assim até o final; apos nossa saida chegou uma turma
de 3° ano do ensino fundamental. A atividade, pelo que entendi, é a mesma para
todas as turmas.

Trecho 5

Para iniciar uma atividade de educacdo fisica com bambolés, Erasmo disse:
“Chama cintura, o bambolé fica na cintura. Vamos tentar fazer ele rodar?” As
criangas tentaram, sem sucesso. Erasmo observava mas ndo fazia corre¢oes ou
sugestoes. Em seguida propds: “vamos rodar no brago?”. Os bambolés eram
grandes demais para as criancas que, obviamente, ndo conseguiram fazer o que
foi proposto. Colocavam no bragco mas ele caia ou esbarrava no rosto. Depois,
Erasmo pediu: “vamos rolar o bambolé no chdo?”. O grupo estava espalhado
pela quadra, alguns mexeram nos bambolés, outros sentaram no chdo,
visivelmente entediados, outros se uniram em grupinhos para conversar e Raul
sentou-se, afastado do grupo e concentradissimo em desencapar um bambolé.
Erasmo ficou caminhando entre as criancas sem fazer interven¢do ou
comentdrios sobre a possivel atividade dada.

A auséncia de conhecimentos sobre desenvolvimento e habilidades
neuropsicomotoras das criangas e, ainda, sobre os Parametros Curriculares Nacionais

para a educacdo infantil — evidenciada nestes trechos — revela a premente necessidade

de formacdo continuada do professor.



116

Altenfelder (2006) mostra que os professores tém, além da necessidade, o desejo
de serem ouvidos, vistos e respeitados e que o trabalho na escola deve servir como base
para esta formacdo continuada. Neste sentido, damos destaque a reflexdo de que o
aperfeicoamento profissional daqueles que lidam com o ensino € indispensavel e sé
pode ser pensado a partir da singularidade destes profissionais e de sua complexidade

como sujeitos reais € concretos.

6.4. A constituicao da crianca

Neste bloco tematico selecionamos trechos com os quais pretendemos dialogar
sobre a constitui¢do da crianca, tendo como pano de fundo e como organizacdo os
seguintes topicos: A. Transgressdes X Ameacas : Culpa'’, B. As criancas que se

diferenciam e incomodam, C. Pai e mae nao ensinam em casa.

parque!”, “Vocé vai ficar AQUI, entendeu?”, “O menino custoso, gente!”, “Por que
vocé t4 inventando?”, “Ela € muito mimada”. Discutiremos, aqui, situacdes em que as
criangas que se diferenciam da norma e ndo se encaixam no padrdo esperado pela
professora tornam-se foco. Além disso, examinaremos a constitui¢do da crianca neste

universo tao rico, exigente, diverso e contraditorio que € a escola.

A. Transgressdoes X Ameacas : Culpa

Te perdbo

Por fazeres mil perguntas

Que em vidas que andam juntas
Ninguém faz

(...) Te perdoo

7 Embora a culpa tenha sido um conceito discutido pela psicandlise, especialmente pela corrente
kleiniana, usaremos este termo conforme defini¢do do diciondrio: “1. A¢do negligente ou imprudente ou
danosa a outrem. 2. Falta voluntdria contra a moral, principio ético, preceito religioso ou lei. 3.
Responsabilidade por ag¢do ou omissdo prejudicial, reprovdvel ou criminosa, mas nd@o intencional”
(Ferreira, 2004).
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Por ergueres a mao

Por bateres em mim

(...) Te perdbo

Por contares minhas horas
Nas minhas demoras por ai
Te perdbo

Te perdoo porque choras
Quando eu choro de rir

Te perdoo por te trair
Chico Buarque (1984)

Propomos como titulo deste tépico uma equacdo da qual participamos muitas e
muitas vezes durante o periodo de constru¢do dos dados: transgressdes multiplicadas
por ameacas divididas por culpa. Vimos criangas desobedendo as ordens e com isso
ameacando seus professores e sua autoridade, vimos também estas criangas sendo
ameacadas, sentindo-se culpadas, reféns de falas, como “o Raul t4 fazendo uma coisa
muito feia e o tio td triste com ele” e, por outro lado, professores ponderando suas

acodes, mostrando arrependimento e sofrendo por pensarem em suas atitudes e buscarem

a melhor forma de agir.

Trecho 1

Raul ndo participou da atividade; ficou andando longe, mexendo em canos de
metal que estavam no chdo ao fundo da quadra e quando foi dar um impulso
para correr acabou caindo. Erasmo foi imediatamente pegd-lo dizendo: “td
vendo, turminha? O Raul fez uma coisa que o tio falou que ndo podia e se

machucou” (disse fazendo carinho em Raul, sendo muito cuidadoso).

Todavia, aproximagdes cuidadosas e carinhosas foram, infelizmente, mais raras
do que as situacdes de ameacas e de agressdes psicoldogicas, como veremos nos
proximos trechos.

Trecho 2

“Os meninos fazem fila em cima dessa linha, as meninas dessa”, Raul
continuava muito longe do grupo, Erasmo pegou na mdo das primeiras criancas
da fila e foi saindo da quadra. Ao passar por Raul, que estava de novo com o pé
preso na rede do gol, falou “vocé vai ficar ai sozinho!”. Raul comecou a chorar
desesperadamente, Erasmo continuou andando, quando jd estava distante com o
grupo olhou para trds e, fazendo um sinal com a cabega, pediu que eu
intervisse: “cé ajuda?”. Fui ld e “soltei” o Raul.
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Trecho 3

Paulo pediu: “tia, posso fazer xixi?”, Lia respondeu: “rdpido, né?, ele balancou
a cabeca afirmativamente e ela disse: “porque se demorar a tia ndo deixa
mais”.

O préximo trecho mostra, além das ameacas, o descontrole do professor diante
de uma transgressdo do aluno que foi provocada, essencialmente, pela dificuldade
excessiva da atividade proposta.

Trecho 4

As criangas estavam fazendo uma atividade de dobradura para formar uma
macgd e depois deveriam colar este material no caderno. Amdlia passava pelas
carteiras e dizia “pronto, a magad ficou pronta. Agora vou colar no caderno de
vocés”, Raul, que ndo tinha conseguido fazer, amassou seu papel e jogou pela
janela (ele estava sentado ao lado dela). Lia levantou imediatamente, foi até sua
carteira, visivelmente irritada, tomou o caderno da mdo de Raul, fechou-o e
disse: “vocé ficou sem! Porque jogou sua magd fora! Acabou!”. Raul gritou
com voz chorosa: “cadé minha tividade?!”. Lia: “vocé jogou fora! Ai eu vou
escrever no caderno: papai e mamde, teve atividade mas o Raul jogou fora e por
isso ficou sem!”. Raul agitou-se e incomodado comecou a levantar; Lia o
segurou e disse, bem alto: “vocé NAO vai levantar! Vocé vai ficar AQUI,
entendeu? A-QUI!”. Raul ficou sentado, sem dizer nada.

No momento exposto a seguir, Raul é desrespeitado novamente e ainda em
virtude da atividade que ndo conseguiu concluir. A professora questiona mais uma vez a
veracidade do que ele fala:

Trecho 5

As criancas ndo participaram da colagem, acredito que algumas nem
entenderam o que estava acontecendo. Lia pegou o caderno de Raul e abriu-o
novamente “Vocé vai colorir, mas vai ficar sem magd, porque jogou FO-RA!” e
falando mais alto: “O Raul vai desenhar uma drvore sem magcd porque ele
jogou fora”. Raul disse: “Tia, meu pai me bateu!”. Lia: “é? O que vocé fez?”.

>

Raul: “Nada”. Lia: “Ah... Seu pai te bateu porque vocé fez nada? Sei...”.

Tal desconfianga acontece em outros momentos € na frente de todos os colegas.
Vale dizer que em todos os dias observados ndo houve um episddio sequer em que a

professora tenha duvidado desta forma do que uma outra crianga falara. Assim,



cotidianamente, Raul vai convertendo os sentidos que

crianga transgressora.

B. As criangas que se diferenciam e incomodam
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a professora lhe atribui: de uma

Por que creceste, curuminha
Assim depressa, e estabanada
Saiste maquiada

Dentro do meu vestido

Se fosse permitido

Eu revertia o tempo

Para viver a tempo

De poder

Te ver as pernas bambas, curuminha
Batendo com a moleira

Te emporcalhando inteira

E eu te negar meu colo

Recuperar as noites, curuminha
Que atravessei em claro

Ignorar teu choro

E 56 cuidar de mim

Deixar-te arder em febre, curuminha
Cinquenta graus, tossir, bater o queixo
Vestir-te com desleixo

Tratar uma ama-seca

Quebrar tua boneca, curuminha
Raspar os teus cabelos

E ir te exibindo pelos

Botequins

Tornar azeite o leite

Do peito que mirraste

No chdo que engatinhaste, salpicar
Mil cacos de vidro

Pelo corddo perdido

Te recolher pra sempre

A escuriddo do ventre, curuminha
De onde ndo deverias

Nunca ter saido

Chico Buarque (1979a)

Tendo a escola como cendrio e a sala de aula como palco, algumas criangas

tornam-se protagonistas da turma, sdo chamadas, nomeadas, queridas, indesejadas, e

carregam, poderosamente, responsabilidades e razdes. Como espago de produgdes, para

uns prodigiosas e para outros nem tanto, a sala passa a ser, como vimos, um espaco

enunciador das incapacidades, dos preconceitos, das negacdes, das diferencas.

Trecho 1
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Chamou-me aten¢do um menininho que estava de pé ao lado da mesa, no canto
da sala (em frente ao espelho). Estava descalco, o chinelo estava no outro canto
da sala e parecia muito agitado, gritava, falava com o espelho, olhava ao seu
redor, mas, ndo interagia com as outras criangas, no sentido de estabelecer uma
conversa. As outras criancas olhavam com bastante estranhamento para ele. A
maioria delas estava com a expressdo assustada, estavam ainda receiosos com o
ambiente, com as pessoas que ali estavam. Enquanto a turma como um todo
ouvia atentamente as instrucoes da “tia Lia”, Raul — o menino — parecia nem
ver as outras pessoas.

A caracteristica marcante de subverter a ordem dos que em Minas Gerais
chamamos de “custosos” somam-se reacdes curiosas, situagcdes de total invisibilidade. A
crianca que desobedece muito, que “nunca” faz o que os outros estdo fazendo,
geralmente s € vista e ouvida nestas circunstancias, nao sendo dado a elas o direito de
serem diferentes, como mostram os trechos subsequentes.

Trecho 2

Um grupo de quatro meninas estava brincando atrds do painel disposto na

parede da sala (o material é feito em tecido e, tem aproximadamente um metro

de altura por 50 centimetros de largura), em que ficam afixados os nomes dos
alunos. As meninas puxavam o painel e se escondiam atrds dele. Raul, que
observava de longe, olhou para mim e disse em tom de espanto e preocupacdo:

“Han! Vai estagd, né amigo?” e imediatamente chamou, Lia: “tia! Vai estagd
os nome 0!”. Lia olhou, mas ndo disse nada ao Raul, nem ao grupo de meninas.

Trecho 3

Depois que terminou de desencapar seu bambolé, Raul levantou com ele na

mdo, aproximou-se de Erasmo e disse, apontando os materiais dispersos na

quadra: “tudo disso é rebolé?”. Erasmo so olhou para baixo, mas ndo

comentou nada sobre o que ouviu.

Assim, as criangas que se diferenciam e incomodam passam a ser percebidas s
quando agem contra as regras, contra o grupo. S@o vistas em acdes especificas e tornam-
se invisiveis em outras circunstincias. Raul ndo foi ouvido quando apontou as

inadequacdes dos colegas, entretanto, sabemos que a repreensdo seria imediata se a

situacdo o envolvesse. E comum também que os atos destas criancas sejam
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superdimensionados e causem reagdes extremas nos professores que as tomam como

bodes expiatorios.

Trecho 4

Ao chegar a sala de aula algumas criangas se sentaram, outras se deitaram no
chdo, mexeram nos objetos da sala. Raul foi um dos que se deitou. Lia, em tom
repreensivo, falou alto e somente para ele: “Senta, Raul! Na SUA cadeira!” Ele
respondeu girando as mdozinhas, encenando uma cambalhota: “eu quero ficd
assim!”. Lia, demonstrando irritacdo, disse: “Senta agora, Raul! Aqui ndo!
Vocé pode fazer isso ld no parque, ld eu deixo. Aqui na sala ndo! Aqui é lugar
de fazer atividade! Correr, dar cambalhota, eu NAO deixo! Aqui ndo!” .

A crianca diferente torna-se, também, alvo de criticas dos colegas, que passam a

imitar as acdes da professora em relagao ao aluno “marcado”:

outros.

Trecho 5
Rita se aproximou: “tia, o Raul é teimoso”, eu disse: “é? Por qué? O que ele
faz?”, Rita pensou e respondeu: “ele bate, ele empurra, ele dd soco”

Trecho 6

Rita (que estava sentada na ultima fila, na carteira do canto direito da sala)
gritou: “Ra-ul!”, olhei para ele (que estava na primeira fila, na carteira do
canto esquerdo da sala) e vi que ele havia acabado de se levantar.

Trecho 7
Em um periodo de dez minutos o nome do Raul foi falado 29 vezes.

Trecho 8
No caminho Raul ficou para trds observando um cartaz afixado no corredor.
Diana gritou: “éee, Raul!” E foi complementada por Lais: “660, bagunceiro!”
Raul terminou de ver o cartaz rapidamente e correu em direcdo a fila dos
meninos.

E passa a ser, também, sindnimo de inadequacio, eleita e usada para intimidar os

Trecho 9

As meninas comecaram a conversar e brincar, rindo, fazendo cosquinha umas
nas outras. Erasmo as olhou e perguntou: “vocés querem ir pro castigo igual o
Raul?”.
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Outro fendmeno curioso por nés presenciado foi a transformagdo de Raul em
idolo de um grupo de criangas:

Trecho 10

Enquanto Erasmo seguia com a chamada, Raul corria sem parar, o professor o
ignorava, mas interrompeu o que fazia quando Heitor comegou a falar: “vai,
Raul! Rdpido! Corre, Raul! Isso!”, Erasmo parou em frente a Heitor e disse:
“Heitor, o que o Raul estd fazendo é errado, é muito feio, entdo ndo é pra falar
pra ele fazer”. Heitor perguntou: “por qué?”; Erasmo: “porque é feio e
errado”; Heitor: “por qué?”; Erasmo: “porque ele ndo td se comportando, ele
ndo faz o que o tio mandou”. Erasmo pegou Raul pela mdo e o segurou por um
tempo, enquanto ainda falava sobre o qudo eram inadequadas as agoes dele.
Quando soltou sua mdo para continuar a chamada, Raul imediatamente saiu
correndo. Heitor voltou a falar expressoes de “incentivo” as transgressoes de
Raul: “corre, Raul! Isso, Raul! Yes! Vai! Vai!”. Um grupo de criangas se uniu a
Heitor e repetiam insitentemente o nome de Raul enquanto ele corria a uma
certa distancia do grupo(“Ra-ul! Ra-ul!”). Outras criangas repetiam seu nome
com a aparente intenc¢do de repreénde-lo (“é, Raul!”).

Algumas vezes, diante destes comportamentos que infringiam o estabelecido, os
professores demonstraram ndo saber como agir:

Trecho 11

Erasmo passou por mim e, sorrindo, disse: “pode jogar dardo com calmante em
criangca?”.

E buscaram explicacdes bioldgicas ou justificativas em suas familias:

Trecho 12

Lia, percebendo que eu o observava, aproximou-se e disse que o Raul come
muito e tem muito sono e que percebe que “a agressividade dele também tem a
ver com sono”.

Trecho 13

Lia olhou para mim e fez um sinal com os olhos e a cabeca, chamando minha
atencdo para César, que estava afastado dos outros colegas e ¢, geralmente,
bem sério e calado. Eu, que havia acabado de registrar a data de nascimento
das criancas da turma, comentei que ele era o mais velho da sala; Lia
respondeu: “E, é o mais velho, mas é a primeira experiéncia dele com a escola,
a mde me falou ‘olha, tia, é a primeira vez dele na escola’, e tem também que os
pais sao bem mais velhos, ele é filho vinico”.
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Outra situacdo relevante foi a reagdo dos professores diante das trangressoes.
Eles reagiram de forma diferente, de acordo com quem as cometia. A reacdo da
professora no trecho 14, por exemplo, foi muito tranquila.

Trecho 14

A turma estava agitada ajeitando seus materiais, Miriam arrastou uma cadeira
até o quadro, subiu e apagou a lista que tinha acabado de ser feita. Fiquei
surpresa com a rea¢do de Lia; ela ndo ficou brava. Eu fiquei muito, porque ao
voltar do pdtio ela daria continuidade a conversa e, além disso, geralmente ela
repreende com bastante nervosismo atitudes deste tipo. Ela apenas seguiu com o
didlogo: “Miriam, por que vocé apagou o quadro, meu bem?” Miriam: “porque
eu quis”, Lia: “e vocé pode fazer tudo que vocé quer?” (siléncio) Lia: “vocé
ndo pode apagar assim, sabe por qué? Porque a tia ndo apaga o seu desenho.
Apago? Algum dia eu apaguei o seu caderno? (A menina continuou calada
olhando para ela) To triste com vocé, sabia? To triste porque vocé apagou o que
a tia escreveu!”

Em contrapartida, por bem menos a professora se irritou muito com Raul.

Trecho 15

A turma iria cantar parabéns para o aniversariante, o grupo estava agitado e,
por algum desentendimento, Raul empurrou um colega que reclamou para Lia.
Ela o pegou pela mdo e o colocou na cadeira do pensamento e falou com a voz
trémula, gritando, visivelmente alterada: “eu te avisei, jda falei UMA, DUAS,
TRES, QUATRO, CINCO, SEIS, SETE, OITO, NOVE, DEEEEZ vezes e eu NAO
vou falar de novo, entendeu? Se vocé aprontar de novo vocé vai pra cadeirinha
do pensamento pensar bastante antes de agir. Vocé precisa disso, Raul, pensar
mais e agir menos!”, diante de tudo o que ela falou, gesticulou eu fiquei bem
assustada, Raul ndo, pareceu apdtico, ficou calado, com o olhar parado, triste,
parecia resignado. (...) Raul continuava sentado, com o olhar parado, apdtico.
Lia disse: “guardem os livrinhos, peguem as lancheirinhas e coloquem em cima
da mesa”, dirigiu-se a Raul: “vocé NAO, Raul, vocé vai ficar aqui olhando para
aprender a pensar nas coisas que vocé faz”. Raul permaneceu sentado, sem
dizer nada. Ela perguntou: “vocé vai fazer isso de novo? Vocé quer ir brincar
no pdtio? E vai fazer isso de novo, Raul?” Ele, possivelmente tdo confuso
quanto eu, balangcou a cabeca afirmativamente, Lia ficou extremamente exaltada
outra vez, se aproximou muito dele e gritou: “Ah é!?!? Vai fazer de novo? Ha
ha ha! Entdo vai ficar AQUI, de CAS-TI-GO, na sala!!!” Ele respondeu: “ndo,
tia, fazé isso mais ndo”. Lia: “entdo fala que vocé ndo vai fazer mais isso. Ele
disse que ndo (me pergunto: serd que ele sabe o que é “isso”) e todos foram
para o pdtio.

O fato de algumas criancas serem mais impulsivas e agitadas contribui para uma

diminui¢do da tolerincia do professor para com elas, gerando posturas diferentes em
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situagcdes semelhantes. Entendemos que é muito dificil para o professor mediar conflitos
permanentemente em sala, e € compreensivel que hajam situacdes embaragosas em uma
turma composta por 20 criangas com, em média, quatro anos, sob a responsabilidade de
um adulto. No entanto, apesar de ardua, esta € a fun¢do do professor — estar a frente de
um grupo diverso, visando ao cuidado e a educagdo. Aqui, novamente destacamos a
questdo da formacdo docente para o trabalho na educacdo infantil, formacdo bastante
especifica e que também merece atengdo por parte da instituicdo que seleciona este
profissional.
Além disto, em casos como o de Raul, uma crianca que parece nao se encaixar
nas regras estabelecidas pelos professores, € fundamental ressaltarmos, nas palavras

de Souza (2007, p. 37):

Nao queremos afirmar, no entanto, que nio existam problemas emocionais
graves. Mas sim que estes ndo recaem sobre a maci¢a maioria de criangas das
nossas escolas (publicas e privadas) e que mesmo que estes acontecam, as
experiéncias recentes mostram a importancia do espaco pedagdgico enquanto

um elemento estruturante do psiquismo e promotor de relacdes mais saudaveis.

C. Pai e mie ndo ensinam em casa

Na hora certa,

a casa aberta,

o pijama aberto,

a familia

A armadilha

Chico Buarque (1975a)

As relacdes que se estabelecem entre as familias e a escola sdo, muitas vezes,
delicadas. E comum que as familias, em especial, as maes, experimentem sentimentos

N

contraditérios em relacdo a escola e a professora. As queixas de professores
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frequentemente recaem sobre a falta de apoio ou engajamento da familia, e ainda por ter
posturas consideradas improprias pelos educadores. Os pais, por outro lado, queixam-se
por nao compreenderem ou ndo concordarem com agdes e determinacdes da escola.
No artigo “A familia pobre e a escola ptblica: anotagdes sobre um desencontro”,
Patto (1992) realiza um breve levantamento histérico que mostra diferentes versdes
sobre o fracasso escolar que situam “as causas das dificuldades escolares nos alunos e
em sua familias” (p.109). Este discursos preconceituoso sobre a familia também ¢é
apontado por Collares e Moysés (1996) e, embora estes trabalhos datem da década de
1990, ainda mostram-se extremamente atuais. Até o presente ouvimos, nos corredores e
nas salas de aula, falas de professores e direcdo que responsabilizam pais, maes e avos
pelas (supostas) dificuldades apresentadas pelas criangas.
Registramos aqui trechos que exemplificam tais afirmacdes.
Trecho 1
Perguntei sobre a Miriam, comentei sobre a situacdo de ontem (Miriam se
levantou subitamente para ir a janela na sala da biblioteca), Lia disse: “A
Miriam estd oscilando muito. Ela é muito mimada, td aprendendo coisa que as
vezes pai e mde ndo ensinam em casa, sabe, ela acha que pode fazer tudo que
quer, faz assim ‘aaaahhh’ e sai”. (Lia levantou-se e saiu andando, imitando o
jeito da menina) “No comego ela saia da fila, ia ld na frente, agora ela jd sabe
que ndo é assim, que tem que ficar atrds de mim”.
Aqui constatamos um embate entre familia e escola, sendo aquela colocada
numa posic¢ao de inferioridade e de certo modo até atrapalhando a acdo da escola. Para
a professora, a crianca desobedece as regras porque a familia ndo ensina em casa.
Trecho 2
A mde de Vinicius chegou com seu filho, como sempre calado, sério e disse a
Lia: “O Vinicius estd dodéi viu, tia Lia? Ele teve febre, tossiu muito, entdo ele
quer um pouco de cuidado, tadinho, ele td dodoi”. Enquanto a mde continuava
falando como se fosse o menino, ele olhava para a sala e permanecia parado ao
lado dela. Lia mostrou-se imapaciente e irritada, jd que esta postura da familia

de Vinicius é frequente e repudiada pela professora que relata insatisfacdo
quando os pais querem “falar pela crianca’.
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Trecho 3

Lia passou por mim e comentou sobre a relacdo de Vinicius com sua mde,

comentou sobre os pais serem pais-avos, contou que ele nunca comeu nada na

escola e que ndo aceita ir ao banheiro, e por isso tem feito xixi na roupa.

O incipiente conhecimento que muitas vezes a escola possui sobre algumas
familias nem sempre € traduzido em beneficio das criancas. As relagdes estabelecidas
no contato entre as familias e a escola precisam ser pensadas de modo ampliado,
envolvendo tanto aspectos culturais, sociais e econdmicos quanto emocionais. Lahire
(1997) fala sobre a “invisibilidade” das familias que, por diferentes motivos, nem
sempre podem estar presentes no espaco escolar. Esta ndo presenca muitas vezes €
equivocadamente lida, pelos professores, como auséncia da vida escolar da crianga de
forma geral. E isto pode levar o docente a olhar para a crianga por meio de um
atravessamento que passa por seu preconceito em relacao aos familiares desta.

As familias vém constituindo diferentes configuragcdes, que muitas vezes nao sao
compreendidas dentro da institui¢io educacional — mesmo quando as situacdes dos
professores assemelham-se as dos alunos. De acordo com S. M. C. da Silva (2005, p.
128), “Professoras e diretoras ainda acreditam em modelos ideais, cada vez mais raros e
invidveis: pai empregado, mae-dona-de-casa cuidando em tempo integral dos filhos e
dos deveres escolares”. As mudangas nos modos de constituicdo familiar provocam um
grande impacto na escola publica que, por sua vez, também vem sofrendo mudancas,
dialeticamente.

Considerando que a escola pesquisada conta com uma equipe de profissionais da
Psicologia, é imprescindivel que os olhares docentes sobre as familias possam ser

questionados e informados a respeito dos aspectos acima expostos.

De acordo com Dessen e Polonia (2007, p.8),
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o conhecimento dos valores e préticas educativas que sdo adotadas em casa, e
que se refletem no ambito escolar e vice-versa, sdo imprescindiveis para manter
a continuidade das a¢des entre a familia e a escola (Keller-Laine, 1998). Sendo
assim, as escolas devem procurar inserir no seu projeto pedagdgico um espago
para valorizar, reconhecer e trabalhar as praticas educativas familiares e utiliza-

las como recurso importante nos processos de aprendizagem dos alunos.

Como afirmamos anteriormente, o estabelecimento e o fortalecimento da
interlocucao entre familia e escola mostra-se como uma importante seara de intervengao
do psicélogo escolar. O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximo pode servir
como elemento norteador para este profissional mediar os didlogos entre estas instancias

constituintes do desenvolvimento e da aprendizagem infantis.
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‘ ﬂf/t/oW Aocende m%o&o

Ao analisarmos a entrevista realizada com a professora regente da turma
pesquisada, agrupamos, novamente, trechos que consideramos relevantes a partir das
temdticas sobre as quais versavam. Este agrupamento resultou em quatro blocos de
andlise, a saber: 7.1. Para ser professora na Educacdo Infantil, 7.2. A constitui¢do da
crianga sob o olhar da professora, 7.3. Limites, regras e lugares possiveis, 7.4. Impacto

da escola e das a¢des da professora na vida das criancgas.

7.1. Para ser professora na Educacio Infantil

Logo eu, bom funciondrio
Cumpridor dos meus hordrios
Um amor quase exemplar
(...) E tem mais isso:

Estou cansado quando chego
Pego extra no servigo

Quero um pouco de sossego
Chico Buarque (1967)

O contato com a professora Lia revelou o quanto era desafiador para ela ser
professora e o quanto ela era exigente consigo. Mostrou, ainda, seu desejo de acertar
acompanhado pela divida quanto a adequacdo de suas acoes.

Trecho 1

Eu penso, eu ndo to tdo mal na minha prdtica. Porque quando eu coloco as

criancas sentadas pra esperar os pais chegar, todas ficam sentadas, eu fico ali
na porta.

Trecho 2

Al eu procuro ter esse cuidado, é dificil porque eu sei que eles estdo o tempo
todo alertas.

A atengdo e a vigilancia pareceram ser fatores essenciais para o trabalho do

educador infantil na percepcao da professora. Suas falas foram marcadas pelas palavras

e ideias de compromisso X abandono, atencao e cansago.
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Trecho 3

Eu poderia virar: “ah ndo, ndo faz isso, porque vocé td fazendo isso?” é coisa
que ndo tem compromisso, eu vejo assim. Agora, como eu, eu posso td fazendo o
que for, eu posso td com pressa, aconteceu alguma coisa eu paro tudo, eu paro
tu-do, acho que vocé jd ta percebendo, vamos conversar, as vezes eu me Sinto
chata, entdo as vezes vocé td me sentindo chata também.

Trecho 4

Nado é incomodo ndo, eu vou parar eu vou me voltar pra ele, eu vou cansar ele,
eu ndo vou abandonar ele, eu ndo vou desistir dele, tipo assim sabe... E um
compromisso que eu tenho com todos os meus alunos, porque quando vocé
desiste td abandonando de alguma forma alguma coisa que ele td querendo, eu,
eu ndo vou fazer isso.

Trecho 5

Vocé vai arrancar um papel da sua colega, inocentemente? Eu vou pegar uma
caneta sua? “Ai vou pegar pra mim!”. S6 que ndo é assim: vocé vai parar, vocé
vai pedir pro seu colega, ele vai te emprestar, vamos conversar... Porque eu
posso deixar isso passar, mas eu vejo, e eu ndo deixo...

Lia preocupou-se também em esclarecer qual é o papel do adulto junto as
criangas, em sua opinido.

Trecho 6

E o que o adulto tem que ter é o controle. Vocé é o adulto, e se vocé perde o
controle, ai prova que vocé ndo tem a responsabilidade pra lidar com eles.
Entdo o que eu faco, quando eu falo, eu ndo vou me cansar, eu vou cansar ele,
eu quero dizer, o movimento é o contrdrio, Ele é que vai entender o que eu
quero, porque eu jd entendi de certa forma o que ele quer, agora eu ndo vou
abandonar, igual eu falo, eu ndo vou deixar ele me cansar.

E também ao falar disto mostrou certa inquietagdo com suas acdes. A professora
expoe que acredita em sua forma de agir, mas deixa transparecer sua preocupagdo com a
visdo que outras pessoas — a pesquisadora entre elas — possam ter a respeito de sua
prética.

Trecho 7

Entdo eu ndo to tdo errada quanto possa pensar... Ah, porque tem gente que vé

como uma forma de controle... E uma forma de controle, nés somos controlados,
tem gente que ndo gosta dessa palavra, mas eu ndo sou autoritdria.



130

Falou, também, sobre a responsabilidade do professor em cuidar de sua turma,
em respeitar o tempo da crianga e de como ela age diante das dificuldades que aparecem
em sua sala, afirmando considerar que o professor precisa conhecer sua turma, suas
criangas, para depois verificar se ha necessidade de buscar ajuda com um psic6logo. E
termina dizendo que ela pretende conhecer suas criancas, € ndo chamar um psicélogo,
“até o final do ano”.

Trecho 8
Muitos professores pensam: ah vamos pro psicélogo! Ndo, eu penso que muitas
coisas sdo do tempo da crianca, vocé tem que respeitar esse tempo. Como estd
no comego do ano, Denise, eu penso assim, que é isso que eu tenho pra te falar,
porque eu dou esse tempo pra elas conhecerem a escola, me conhecerem,
conhecerem os outros professores, eu vou conhecer elas. Entdo a gente ainda
estd se conhecendo, pra depois eu falar: ah tem um problema assim na minha
sala. E eu acredito que eu vou fazer esse movimento até o final do ano.

Sua fala revela que, em sua perspectiva, o psicélogo deve ser solicitado para
tratar de problemas da crianca, de caracteristicas e possiveis dificuldades localizadas
nela e ndo nas relagdes estabelecidas ou mesmo em questdes pessoais da educadora. Tal
fala reflete uma concepg¢do ainda comum ao universo escolar, de que os problemas que
14 emergem estdo localizados naqueles que aprendem ou, no maximo, em suas familias
(Moysés & Collares, 1992; Patto, 1992; Souza, 2002).

Os trechos mostram, além disso, a visdo que a educadora tem a respeito de seu
papel e deveres: dar conta de tudo, e tal fato talvez explique o por que de ela, nos
primeiros meses de aula, j4 estar tdo desgastada. O apoio de um profissional da
Psicologia parece ser entendido como um sinal de fraqueza ou falta de competéncia. E
aqui fica uma pergunta: serd que Lia realmente conhece o trabalho desenvolvido pelos
psicélogos da escola?

Facci (2004) elenca, citando Saviani, os conhecimentos que o professor precisa

dominar: aqueles especificos de sua area de conhecimento, o didatico-curricular e o
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pedagodgico. A autora inclui também a “compreensao das condi¢des sdcio-histéricas que
determinam a tarefa educativa” (Facci, 2004, p. 245). E finaliza adicionando “um ‘saber
atitudinal’, categoria que compreende o dominio de comportamentos e vivéncias
considerados adequados ao trabalho educativo.” (idem).

E, especialmente para atuar na educagdo infantil, mais algum item seria
necessario ao docente? Acreditamos que somente a formacdo inicial do docente nao
poderia abarcar todos estes conhecimentos acima listados. Assim, a formacgdo
continuada mostra-se como momento imprescindivel para que o professor possa ir se
apropriando daqueles conteidos necessarios ao seu exercicio profissional,

concomitantemente aos encontros e desencontros vivenciados na sala de aula.

7.2. O impacto da escola e das acoes da professora na constituicao da crianca

E na soma do seu olhar

Que eu vou me conhecer inteiro
Se nasci pra enfrentar o mar
Ou faroleiro

Chico Buarque (1982b)

Neste bloco iremos expor trechos da entrevista com a professora que ilustram
sua visdo a respeito da constituicdo da crianca, além do impacto da escola e de suas
acoOes para a vida das criancas, que também € apresentada em afirmacdes como: “vocé
estd sempre lidando com a formacdo do sujeito”, “faz parte de uma adaptacdo”, “a
familia tem que contribuir”’, “eles estdo sendo formados o tempo todo”, “é tipo uma

briga, escola e familia, enquanto elas deveriam ser aliadas”, “poxa, ndo sou mae, ndo

sou pai, aquela sensacdo de impoténcia!”
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A constitui¢do da crianca foi um tema bastante abordado no momento da
entrevista. Lia afirmou que a formagao da crianca ocorre a todo o0 momento e que ela se

da no contato com o outro, com “o profissional”’, como ela destaca no trecho 2.

Trecho 1

Criancas, assim, tém aquela sede demais de aprender e aprendem coisas
positivas e coisas negativas. Sdo nessas pequenas coisas, Denise, que a gente
vai formando, de certa forma, essas criangas. Eu procuro ser cuidadosa assim
com o que eu falo, com que eu faco.

Trecho 2

Bom, escola, sala de aula, vocé estd lidando com a formagdo do sujeito.
Qualquer instituicdo, seja formal ou informal, vocé estd sempre lidando com a
formagdo do sujeito. Seja instituicdo familiar, religiosa, ou escola esportiva
qualquer meio, qualquer grupo em que vocé esteja inserido vocé estd lidando
com a formagdo do sujeito, porque ele se forma o tempo todo, ele estd em
processo de aprendizagem continua. Na escola ndo é diferente. Eles estdo, igual
eu coloquei no comecgo, eles estio sendo educados, né? No sentido da educacdo
formal e curricular e também no sentido da educacdo de valores, porque vocé
ndo separa as duas coisas, inclusive a sociedade é uma so, estamos todos
pertencentes a grupos maiores, somos de grupos menores, to falando de no
movimento da escola pra sociedade da sociedade pra escola, entdo assim, eu
ndo... Eu costumo ver dessa forma, eu ndo separo é essa educacdo é, eu nao
trago so6 pros meus alunos essa educagdo formal e curricular. Acredito muito
que, igual eu tava te explicando, quando eu paro e estou falando com eles, estou
fazendo coisas que condizem com a minha formagdo. A gente, o profissional,
passa sua formagdo para essas criangas, que vai muito ao encontro da sua
pergunta.

Embora enfatize a formacao da crianca como um processo, no trecho abaixo a
expressdo “colher frutos” refere-se ao “vir-a-ser”, a uma preocupagdo com O que a

crianga serd no futuro e ndo com a infancia como um momento de vida relevante em si.

Trecho 3

Um minuto que vocé perde, que muitos pensam que é perda de tempo, ou dois
ou dez minutos, vocé ganha, vocé vai ganhar muito, vocé pode colher muitos
frutos na formagdo, na vida dessa crianca, que hoje td comigo e que amanhd
ndo vai estar. Entdo tipo assim, quem passa o que essa crianga vai ser na vida
dela. Acredito pode dar frutos bons e ruins. Porque eu sou a referéncia aqui na
sala de aula pra eles, na escola pra eles, enquanto tem outros professores
também, quando sdo os colegas, tem o professor de educacdo fisica, é
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brinquedoteca, enfim, entdo sdo assim, biblioteca, entdo sdo espacos que eles
estdo sendo formados o tempo todo.

Ao abordar a formacao da crianga, a professora nao cita a participacdo dos pares
neste processo, mas enfatiza a importancia, para nao dizer supremacia, das a¢des da
familia em relacdo as da escola. Parece considerar a a¢do da escola limitada diante do
impacto da orientagdo familiar, expondo que a familia, na maior parte das vezes,

prejudica uma aprendizagem que a escola queira propiciar.

Trecho 4

Entdo a formagdo desse sujeito, na sala de aula, pré-escola A, nesse ano de
2009, eu, eu trago sim, aquilo que eu gosto, aquilo que eu ndo gosto, tento
passar isso pra eles, embora o que eles vivenciam nas casas deles é muito mais
forte do que aqui na escola... Mas é esse trabalho que eu venho fazer aqui.

Trecho 5

Quando eu digo em casa, é que sempre falam, ficam mais tempo na escola que
em casa, mas a criagcdo familia, a educagdo familiar ainda é muito forte, seja
ela orientada ou ndo.

Trecho 6

Na minha casa, minha filha vai chegar e eu sei o que ela vai assistir o que ela
vai escutar, tal tal. Nao é nem melhor nem pior que as outras criancas, mas é a
minha orientacdo. E as outras criangas daqui? O que elas escutam quando
chegam em casa? O que elas ouvem quando chegam em casa? O que elas
assistem na televisdo? Que ambientes elas frequentam? Entdo, eu penso que
isso é muito mais forte, ainda mais nessa faixa etdria que a crianga é concreto;
entdo o que essa crianga td aprendendo de concreto na vida dela quando ela
ndo td aqui?

Aqui vemos novamente um discurso que desvaloriza as vivéncias da crianca no
ambito familiar e supervaloriza as experiéncias escolares. Como ressalta Patto (1992) é
importante lembrar que a Psicologia encampou uma concepcao pejorativa a respeito das
familias pobres, utilizando explicagdes pseudocientificas para justificar diferencas

sociais. Podemos, entdo, formular algumas perguntas: a que concepgdes tedricas da

Psicologia os estudantes de Pedagogia tém acesso durante sua formacgdo inicial? O
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docente continua tendo contato com estes referenciais ou tem contato com producdes
mais recentes na drea?

Trecho 7

No caso do Raul, talvez o pai... o pai e a mde estdo separados, eu acho que isso
ndo ¢ motivo da crianca agir dessa forma, acredito sim que pode haver uma
desestabilidade entre pais separados, mas hoje, nossa realidade agora, os
casais estdo se separando muito, e nem por isso essa crianca, ela cresce dessa
forma.

Trecho 8

Por que vocé viu, nem presenga ele responde, porque a maturidade dele... Entdo
ele ainda é muito retraido. Assim, tem o tempo dele, mas, é igual quando eu falo
da familia, a familia tem que contribuir, tem que ajudar. Quando o pai dele fica
falando por ele, fica dando recado, pra mim é a mesma coisa de uma crianca de
dois anos fazer assim: é, sim, é qué... Nem falou o pai vai ld e pega uma dgua.

Trecho 9

Entdo, eu acredito que é tipo uma briga, escola e familia, enquanto elas
deveriam ser aliadas. E tipo assim: vocé tenta em pouco tempo, porque por
mais que dizem que a crianga passe muito tempo na escola com o professor, eu
acho pouco tempo, porque igual eu te falei no comeco, muitos momentos na vida
dessa crianca, da hora que ela acorda até a hora dela dormir, tem muita coisa
que jd aconteceu, ndo é so escola, a vida dela ndo é so escola. Entdo esses
momentos, igual eu te falei, é muito forte, o que esses adultos que estdo na
companhia delas, quando a professora ndo estd, quando eles ndo estdo na

escola, o que essas criangas estdo vivenciando?

Trecho 10

Querendo ou ndo eu passo muito tempo com eles, mas eles vieram de um seio

familiar... Oh, a familia td desestruturada ou estruturada, eu ndo sei, eu sei que

os valores que a familia passa pra eles sdo sim muito fortes.

Como afirmamos no capitulo anterior, o artigo de Patto (1992) sobre o olhar
preconceituoso da escola sobre a familia continua tristemente atual. Vemos que a
professora precisa ser informada sobre as possibilidades de parceria com as familias
de seus alunos, que deveriam ser vistas como aliadas. Se a prioridade para escola e

familia sdo os processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, entdo esta

parceria mostra-se como necessaria e insubstituivel para que a instituicdo educacional
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possa cumprir sua tarefa de possibilitar o acesso ao conhecimento e, por meio deste,
favorecer o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores.

Trecho 11

Eu vejo assim, essas diferencas trazem conflitos, é normal a gente ter conflitos
na escola. Quando sdo conflitos maiores, mais agravantes, eu acho assim,
vamos chamar um psicélogo e vamos ajudar, mas as criangas chegam assim, e a
escola é uma escola das diferencas, qualquer escola, né? Embora nas escolas
particulares tem como selecionar melhor, se vocé tem uma pastinha mais bonita
o outro coleguinha também vai ter, aqui ndo é assim, uns tem pastinha bonita,
outros tem pastinha feia, uns tem lanche bom, outros ndo tem lanche bom, uns
podem pagar pra ir ao teatro quando a escola convida, outros ndo podem. Mas
eu acho que esse choque de diferencas, esse conflito, isso faz parte da vida de
qualquer individuo e isso é positivo, eu acho isso muito bom. E de certa forma
isso é fundamental pro crescimento de qualquer pessoa, porque se a crianga vai
pra onde tudo ¢ igual, as pessoas se comportam igual, o mundo ndo é assim,
tem muito as diferencas, entdo quando vocé cresce vocé vai se deparar com
outra realidade, mais cedo ou mais tarde ela vai chegar pra vocé, ai eu quero
ver como é que vocé vai lidar com ela? Com o diferente? Porque assusta, traz
medo, traz inseguranga... Entdo eu acho que é bom, é positivo.

Trecho 12

Isso é normal, faz parte de uma adaptacdo, quer dizer, ela veio de umas regras,
das regras da familia, quais sdo as regras da familia? As vezes nenhuma! E ela
chega num ambiente, e vé: é aqui tem regras, entdo perai, ela vai entrar em
conflito, e esse conflito, vocé tem que respeitar. Entdo eu vou respeitar esse
tempo dela, s6 que eu ndo vou ficar quieta, ndo vou achar que isso vai mudar
assim naturalmente... vou deixar ela fazer? Ah tadinha ela tdo pequenininha...
Depois ela aprende, Ndao! Ninguém aprende sozinho assim solto, eu vou pelo
menos fazer a minha parte.

Trecho 13

O César nunca tinha ido a escola entdo ele chegou... A mde, a mde me falou,
ndo so no primeiro dia de aula, mas quando ele travou ld na porta e ndo queria
entrar. Chorou, chorou, chorou, entrou e tal, relaxou, jd brincou e saiu. Af essa
semana, por exemplo, ele jd estd chegando bem, entra sozinho, ndo chora. As
vezes eu posso considerar que ele tenha uma recaida, ndo td tendo ainda essa
semana, mas eu ndo vou te afirmar que ele ndo vai ter, porque pode ser que
amanhd ou depois ele tenha uma recaida, e ele vai sentir falta dessa mde,
porque ele veio do seio familiar direto pra escola. Entdo, muitas criangas
acham isso uma maravilha, outras jd sentem, entdo a adaptacdo, acho que em
qualquer lugar, é o tempo de cada um, entdo vocé tem que respeitar esse tempo,
vocé pode levar muito tempo pra se adaptar, a gente tem que conviver, e vocé
ndo dd conta de... Até o adulto também, eu tenho colegas de trabalho que vocé
tem ter um tempo pra se adaptar com ele e vice e versa, inclusive eles também
quando sai da casa pro trabalho, porque eles vem aqui trabalhar de certa
forma.
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A professora mostra compreensdo sobre o inicio da vida escolar e as
dificuldades vivenciadas pela criangca neste processo, embora na sala de aula tenha

demonstrado dificuldades para lidar com o choro e a tristeza de alguns alunos.

7.3. Limites, regras e lugares possiveis

Tem dias que a gente se sente
Como quem partiu ou morreu

A gente estancou de repente

Ou foi o mundo entdo que cresceu...
A gente quer ter voz ativa

No nosso destino mandar

Mas eis que chega a roda viva

E carrega o destino prd ld...

Chico Buarque (1968)

Neste bloco falaremos a respeito dos limites estabelecidos nas relacdes escolares
e das regras que disto emergem, configurando, assim, os lugares possiveis na escola e
na sala de aula. Algumas afirmativas o descrevem e caracterizam: “Se vocé€ nado cria
regras de convivéncia com vinte criancgas, vocé pode se prejudicar de alguma forma”,
“Vocé vai fazer na sua casa, seu pai deixa, sua mae deixa, entdo td, ndo tem problema
nenhum, agora aqui ndo, aqui € a tia que cuida”, “Sdo muitas informacdes pra eles,
muitas regras, entdo eles vao se chocar, eles vao deparar com conflito”, “Eu preciso
intervir porque a gente foi criado assim, civilizados”.

Trecho 1

No meu posicionamento com relacdo a indisciplina, que a outra pesquisadora
até conversou comigo, ela até, assim, aceitou a ideia que eu coloquei, porque
ficou meio que é... no sentido... é... esse movimento da crianca tal né, coloquei
tudo é normal, normal, normal... so que quando vocé td na sala de aula, vocé
tem que resguardar também as regras de convivéncia, ta? Entdo, quer dizer, a
gente tem sim que dar uma liberdade ao movimento da crianca. E a gente dd, eu
dou, e a hora pra isso na escola, tem que ter o hordrio pra isso. Ai as criangas
falam: ndo a tia falou que aqui ndo, por exemplo, que aqui na sala ndo pode.
Mas tem um momento que pode. E a gente é assim né, Denise? Vocé estava na
reunido, vocé vai ligar o celular? Nos somos pessoas civilizadas, estamos aqui
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pra educar... Entdo, se vocé ndo cria regras de convivéncia com vinte criangas,
vocé pode se prejudicar de alguma forma.

Trecho 2

Eu procuro assim... falar sempre das coisas, trazer pra dentro da sala de aula
esses comportamentos: de respeito, esses valores de respeito, agressdo NAO,
gestos que também sdo agressivos, porque agressdo ndo é so verbal, ndo é so de
tapa, ela é gesto, comportamento traz muito. Eu preciso intervir porque a gente
foi criado assim, civilizados, vamos pedir, é o respeito ao proximo, eu ndo pego
nada que é seu, so peco emprestado...

Trecho 3

Quer dizer, aqui todos vieram de diferentes lugares, chegam aqui eles vdo
frequentar o mesmo banheiro, o mesmo bebedouro, o mesmo pdtio a mesma
professora, as mesmas regras de convivéncia, entdo isso traz muito assim, um
impacto muito grande pra eles. Porque eles tem que lidar com eles também, que
sdo diferentes deles mesmos, comigo também que sou diferente da made deles, do
pai deles, da familia, e o coleguinha é diferente dele, e as outras professoras sdo
diferentes da tia Lia.

Trecho 4

Na sala de aula ndo pode, aqui ndo pode! Vocé vai fazer na sua casa, seu pai
deixa, sua mde deixa, entdo td, ndo tem problema nenhum, agora aqui ndo, aqui
€ a tia que cuida, aqui vocé vai ter que respeitar, aqui é assim, aqui ndo é sua
casa. Isso é muito importante, Denise, de onde vem essa adaptacdo? Aqui ndo é
a casa deles, o proprio nome jd diz, eles vdo ter que se adaptar a um ambiente
estranho, ndo é a casa deles, ndo é a escola de que eles vieram.

Trecho 5

Entdo o que acontece, sdo muitas informagodes pra eles, muitas regras, entio
eles vdao se chocar, eles vdao deparar com conflito. E o que é esse tempo? Ah,
cada um tem o seu. No inicio a gente até deixa, a crianga td vindo pra escola,
entdo calma... dd esse tempo de que tudo pode! Pode, é devagar que vocé vai
mudar, até chegar e falar: ndo, hoje a gente ndo vai pegar brinquedo agora. E
devagar que vocé vai inserindo essas regras, né? Aqui ndo é um internato, aqui
ndo é assim, ndo é escola de freira, ndo é escola de exército que vocé jda chega
primeiro dia, ndo. Primeiro dia pra crianca... Entdo vamos, é assim, ai no
segundo dia menos, ai vocé so vai devagar né?! Logico, sendo a crianca nem
volta mais...

Em sua fala Lia mostra-se preocupada em relagdo ao fato de que as criancas vém
de distintos lugares e experiéncias e que caberia a escola e particularmente a ela

apresentar as regras daquele novo mundo, para que construam os sentidos sobre o
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universo escolar. Ela enfatiza a separacdo entre “a casa” e “a escola”, com destaque para
esta, “civilizada”. Revela saber a importancia da atuagdo docente para a aprendizagem
das criancas, especialmente sobre as regras exigidas na escola. Entretanto, as regras nao
podem sobrepor-se ao conhecimento dos diferentes conteidos académicos e a
convivéncia com as pessoas que compdem a escola.

Na leitura das transcricoes das observacdes em notas de campo, a atuacio
docente foi tomando uma grande dimensao, que nos levou a destacd-la em um capitulo.
Nele, procuramos focalizar a profissdo docente e discutimos aspectos como as
especificidades da docéncia na educagdo infantil, o impacto da escola e das acdes da
professora na constitui¢do da crianca e limites, regras e lugares possiveis para a
professora deste nivel de ensino.

Conforme citamos anteriormente, ha diversos conteidos necessdrios para a
pratica pedagdgica do docente que atua na educagdo infantil. Além disto, como escreve
Facci (2004), o sentido pessoal que o professor dd ao seu préprio trabalho nao pode
estar separado do sentido social que lhe é atribuido. Caso isto ocorra, “pode-se
considerar esse trabalho alienado e este pode descaracterizar a pratica educativa
escolar” (p.249). A autora afirma que a superacdo de um trabalho alienado depende
tanto das condi¢des subjetivas como das condi¢des concretas que sustentam a pratica
docente. Na escola pesquisada, estas mostram-se bastante adequadas, seja na estrutura

fisica, seja na oferta de materiais diddticos e condi¢Oes salariais.
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F. Consideragbes finais

Falo assim sem saudade

Falo assim por saber

Se muito vale o jd feito

Mais vale o que serd

E o que foi feito

E preciso conhecer

para melhor prosseguir

Falo assim sem tristeza,

Falo por acreditar

Que é cobrando o que fomos

Que nos iremos crescer

Outros outubros virdo

Outras manhds plenas de sol e de luz
Milton Nascimento e Fernando Brant (1978)

Visando a finalizacdo da escrita desta dissertacdo, retomamos aqui nosso
objetivo ao iniciarmos o trabalho de campo: investigar a constitui¢io da crian¢a no
processo de escolarizagdo e aproximarmo-nos das possiveis marcas e nuances nelas, e
por elas, construidas em suas primeiras experiéncias escolares.

Nossas reflexdes expdem o recorte que fizemos, eu e Silvia, ao nos depararmos
com a riqueza dos dados construidos em nosso encontro com aquelas criangas e
professores. Como qualquer narrativa, esta dissertacdo é uma versao do que vivemos,
estudamos, analisamos, refletimos e, como tal, ndo pretende ser conclusiva, tampouco
esgotar o tema abordado.

Com esta pesquisa pudemos identificar as marcas que a escola imprime e
perpetua e o efeito delas nas criancas que conhecemos. A obrigatoriedade da alegria, o
excesso de regras e sua apropriacdo, os limites para ser, sentir e estar € a negacdo ao
sofrimento das criangas foram fatores que chamaram nossa aten¢@o na leitura das notas
de campo e compuseram nosso primeiro bloco de andlise.

As marcas da escola, queremos enfatizar, ndo constituem uma categoria
universal. Nao descrevemos aqui as marcas de todas as escolas, sequer relatamos todas

as marcas da escola estudada. Apresentamos, outrossim, um grupo de agdes, gestos,
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falas e posicionamentos que caracterizaram o universo escolar em questdo durante o
periodo da investigacao.

A organizagdo do cotidiano foi também foco de nossas andlises. As observagdes
revelaram lacunas no aproveitamento do tempo em que as criangas estavam na
institui¢do e apontaram para a premente necessidade do planejamento conjunto, entre
professores e equipe pedagdgica, de modo que cada profissional possa pensar e repensar
com seus parceiros suas estratégias e atividades.

Os diversos posicionamentos ocupados pelo educador infantil e sua prética
compuseram nosso terceiro bloco de andlise e revelaram a centralidade do docente
como mediador das experiéncias vivenciadas na escola e, neste sentido, a
imprescindibilidade da formagdo continuada do professor e a importincia de uma
parceria com o psicélogo escolar na educacao infantil.

Também destacamos, no quarto bloco de anélise, a relevancia da escola para o
processo de humanizacao da crianca, para o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas
superiores e para o acesso a producdo cultural. Deste modo, para além do acesso a
escolarizacdo, é fundamental que a permanéncia da crianca na educacdo infantil seja
efetivada com qualidade, considerando-se tanto a escola em suas condi¢des concretas
(espaco fisico, materiais didaticos, etc.) como a formac@o dos adultos responsaveis pela
sua educacdo.

No ambito das politicas publicas, faz-se necessdrio e urgente pensar-se nos
editais para preenchimento de vagas neste nivel de ensino, bem como no oferecimento
de propostas efetivas de formagdo continuada aqueles que ja estdo na escola, como ja
ressaltamos, e de incentivo para que os professores participem de eventos culturais e

cientificos.
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Esperamos acrescer informagdes relevantes ao estudo e a prética na educacao
infantil e pretendemos que as questdes levantadas pelo nosso trabalho suscitem debates
que possam contribuir para a atengao as marcas impressas pelas experiéncias escolares
iniciais e para a melhoria da educacdo infantil brasileira e, sobretudo, para a vida

daqueles que a constituem — educadores, criancas e familias.
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Apéndice A — Transcri¢do de um dia de observacio (notas de campo)

02/03/2009

Cheguei na sala, as criancas estavam sentadas nas mesinhas. Nidia estava chorando
muito e Lia estava conversando com ela. Quando entrei, Lia foi me ajudar a guardar
minha bolsa. Nidia continuou chorando. Lia se aproximou dela e disse: “Nidia, por que
t4 chorando, meu bem? Tem alguma coisa triste na escola? Aqui acontece coisa ruim e
triste?” As criangas responderam em unissono: ‘“ndddo!” E ela prosseguiu dizendo:
“aqui s6 tem coisa feliz, ndao € lugar de ficar triste”. A menina continuou chorando, a
irma gémea e mais duas colegas mantiveram-se perto, conversando com ela. Lia pediu
que as criangas fossem ao banheiro e tomassem &dgua ja que teriam aula de Educacgado
Fisica em seguida. Raul estava deitado no chdo, arrastando um carrinho desde que
cheguei, apés um tempo (depois que quase todos ja haviam ido ao banheiro e voltado)
Raul me viu e disse: “amigo!? Oi, amigo?” Fiquei surpresa que ele se lembrasse de
mim, o abracei e ele foi beber dgua. Logo em seguida, um colega chegou contando que
apanhou de Raul. Lia chamou os dois para conversar e disse para Raul: “vocé é amigo
dele! Nao faz mais isso, sendo a tia vai ficar brava e triste!”. Nesse momento percebeu
que Nidia continuava chorando e disse: “Nidia... os coleguinhas sdo legais, o tio Erasmo
(educacao fisica) € legal. Por que chorar? Por que ficar triste?”” Nidia diz que nao quer ir
na aula da educacao fisica. Lia responde: “mas € legal, agora tem educacdo fisica, mais
tarde tem biblioteca, tem que sair da sala, meu bem”. Nidia chorou mais. Lia: Ah, mas,
se chorar ndo tem jeito! Raul saiu de seu lugar, se aproximou de Lia e disse: “poque ela
td chorando?”. Lia: “porque ela ndo quer ir para a educacdo fisica. Fala pra ela: ‘6
coleguinha, ndo chora, a escola é legal”. Ele repetiu: “coleguinha, nao chora, a escola é
legal”. O professor Erasmo chegou e chamou as criancas para fazerem fila do lado de
fora da sala. As criancas foram saindo e se organizando em filas separadas; eu ainda
estava anotando algumas coisas no caderno. Raul se aproximou e disse: “06 amigo, por
que vocé vai ficar ai sozinho?” Respondi que desceria com eles “j4, j4”. Enquanto
Erasmo organizava a fila dos meninos e das meninas, Lia veio até mim na sala e disse:
“Denise, se a crianga fica comigo hoje, se eu abrir essa exce¢do, ela vai retroceder,
entdo eu tenho que deixar, tenho que deixar”. Apenas balancei a cabe¢ca. Fomos para
fora, ela para a sala dos professores e eu seguindo a fila das criancas (a dltima da fila).
Raul pediu: “migo, me dd a mao?” Disse que “claro, amigo!” Segurei com minha mao
direita, portanto, na organizacdo das filas, acabei ficando “do lado” dos meninos e ele
“do lado” das meninas. Caminhamos por todo o corredor, quando chegamos na escada
que leva a quadra ele disse, sorrindo: “escaaaaaada, ndis vai morré!”, outras criangas
também falaram coisas sobre a escada, como: “chegaaamos!”, “piui, tchatchatcha!” (se
referindo a uma miusica ja cantada pela professora), outros foram beber dgua (o
bebedouro fica ao lado da escada). Diante desta “dispersdo”, Erasmo falou: “fila!” Raul,
que ndo tinha soltado minha mao, me puxou para entrarmos novamente na fila. Ao ver
que estdvamos em lados “trocados” a partir da organizacdo proposta pelos professores
(meninos seguram a mao esquerda do professor € meninas a mao direita), Raul falou,
trocando imediatamente de lado: “opa! Eu sou homi!”. Ao descermos a escada, Rita se
aproximou e pegou na minha mao; quando Raul viu a empurrou, dizendo: “larga ela!
Ela é meu amigo!”, ela retrucou: “é minha também”, ele respondeu, nervoso, que nao e
ela, voltando-se para mim, disse: “Ih... Agora ele ficou um gudi com vocé”. Erasmo
pediu que as criancas fossem ao banheiro e depois beber dgua antes de irem para a
quadra. Raul ao ir beber dgua, correu, gritou e, chegando perto de mim, fez carinho no
meu rosto com a maozinha molhada e ao mesmo tempo soltou um arroto muito alto,
perto do meu rosto, de uma forma extremamente natural. Ao chegar na quadra, Erasmo
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os colocou sentados em circulo e perguntou: “turminha, vocé€s véem na escola para fazer
o qué?, Lais respondeu: ‘“estudar”. Enquanto isto, Raul estava correndo e gritando
préoximo ao gol da quadra (estdvamos no centro), os colegas riam de Raul, o apontavam.
Erasmo disse: “ninguém estd achando graca, Raul!” E continuou: “o que mais a gente
faz?”, algumas criancas responderam: “brincaaar”; Erasmo disse: brincar a gente brinca,
mas a gente aprende muita coisa, ndo é?”. Raul continuava correndo e as criancas
estavam rindo. Vinicius, Paulo e Diana ficaram apontando Raul e conversando entre si
sobre ele. Erasmo percebendo o movimento do grupo, pegou Raul, o colocou sentado
entre suas pernas (colo), o conteve e disse para a turma: “o Raul td fazendo uma coisa
muito feia e o tio ta triste com ele”. Raul se mexia dizendo: “me larga, me larga”.
Erasmo o soltou e explicou ao grupo que hoje eles iriam estudar o corpinho. Pediu para
ver as maozinhas (“‘cadé as maozinhas? Quero ver as maozinhas de todo mundo!”),
depois pediu para ver os pezinhos e propds a “brincadeira”: “o tio vai dizer assim ‘eu
quero trés pezinho juntos, dai voc€ tem que juntar trés pezinhos”. As criancas
participaram, entretanto ndo seguiram os nudmeros por ele sugeridos. Raul ndo
participou da atividade; ficou andando longe, mexendo em canos de metal que estavam
no chao ao fundo da quadra e quando foi dar um impulso para correr acabou caindo.
Todos se voltaram para ele (devido ao barulho), Erasmo foi imediatamente pegi-lo
dizendo: “ta vendo, turminha? O Raul fez uma coisa que o tio falou que nio podia e se
machucou” (disse fazendo carinho em Raul, MUITO cuidadoso). Lais se aproximou de
mim e disse: “tia, c€ vai desenhar toda hora ai?”. Ao soltar Raul, Erasmo propds nova
atividade: andar como animal (sapo, cachorro, canguru e girafa). Raul continuou
correndo, gritando pela quadra, Erasmo insistiu com ele, indo atrds, conversando, mas,
ele resistia as falas e pedidos do professor, na verdade d4 a impressdao que ndo o escuta.
Erasmo passou por mim e, sorrindo, disse: “pode jogar dardo com calmante em
crianca?”. Lafs, certamente ndo entendendo o contetido da fala, porém compreendendo
seu significado, disse para mim, olhando para Raul: “€ custosinho! O Raul t4 fazendo
muita feidra, né?” Erasmo chamou as criangas (que estavam dispersas) para a chamada.
Depois que eles sentaram, como ele pediu, ele disse: “agora € a chamada, quando o tio
fizer a chamada, falar o seu nome, vocé tem que levantar o bracinho e falar ‘presente’.”
Ao falar “Vinicius”, Vinicius olhou para ele e sorriu, Erasmo o procurou e nio o viu,
mostrei quem era e ele repetiu a instru¢do: “quando o tio falar seu nome, vocé tem que
levantar o bracinho e falar ‘presente’.” Enquanto isso Raul corria sem parar; Erasmo
prosseguiu com a chamada, mas interrompeu quando Heitor comecou a falar: “vai,
Raul! Répido! Corre, Raul! Isso!”, Erasmo parou em frente a Heitor e disse: “Heitor, o
que o Raul estd fazendo é errado, € muito feio, entdo nao é pra falar pra ele fazer”.
Heitor perguntou: “por qué?”’; Erasmo: “porque é feio e errado”; Heitor: “por qué?”;
Erasmo: “porque ele nao td se comportando, ele ndo faz o que o tio mandou”. Erasmo
voltou a fazer a chamada; ao chegar na Nidia ela falou presente e levantou o bracinho,
Erasmo a parabenizou: “muito bem!”. Raul estava sendo segurado pela mao, desde o
recome¢o da chamada, e quando foi chamado, ndo teve reacdo nenhuma (ji que seu
nome € falado a todo momento). Erasmo disse: “é a chamada, Raul! Vocé tem que dizer
presente e levantar o bracinho”; repetiu: “Raul...”; ele ndo respondeu; Erasmo: “fala
presente””; Raul disse, com uma expressao de ndo entendimento: “presente”. Erasmo
soltou sua mao para continuar a chamada e ele, imediatamente, saiu correndo. Heitor
voltou a falar expressdes de “incentivo” as transgressdes de Raul: “corre, Raul! Isso,
Raul! Yes! Vai! Vai!”. Um grupo de criangas se uniu a Heitor e repetiam insitentemente
o nome de Raul enquanto o mesmo corria a uma certa distancia do grupo. Outras
criangas repetiam seu nome com a aparente intencdo de repreénde-lo (“‘€, Raul!”, “Ra-
ul!”). Enquanto corria, Raul passou por Rita e a empurrou, ela comegou a chorar e
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Erasmo se aproximou dos dois para conciliar. A maior parte das criancas estava no
centro da sala, porém dispersas em pequenos grupos. Beatriz, Lorena, Nidia e Rita (que
ja tinha voltado ao grupo) estavam rindo muito e apontando Paulo; diziam, entre
risadas: “vocé gosta dele? Vocé ama ele? Vocé quer casar com ele? Vocé namora ele?”.
Erasmo chamou as criancas para irem ao refeitorio, chegando 14 pediu que as criancas
fossem ao banheiro: “fazer xixi e lavar a mao. Vou olhar cada maozinha. S6 vai lanchar
quem estiver com a maozinha limpinha!”. Enquanto as criancas foram, terminei de
anotar algumas frases no caderno; Lais (que j& tinha lavado a mdo e mostrado ao
professor) se aproximou e disse: “porque vocé td escrevendo os nomes?”’, Rita a
respondeu: “essa é a tarefa dela”; Lais voltou-se novamente a mim e disse: “c€ vai
escrever até 1a na sala? Vai ficar fazendo chamada?” Erasmo se aproximou de mim,
enquanto as criangas se ajeitavam no banco do refeitério e disse: “nem da pra cumprir o
planejamento direito com o Raul. Fica s6 corrigindo e ele cansa a turma. Qualquer
sugestdo que vocé tiver, simpatia, teoria, pode me falar. Essa turma é a que tem os
menorzinhos, eles sdo muito novinhos, € a primeira experiéncia deles com a escola... T4
dificil”. Em seguida, contou sobre um episddio vivenciado com Raul, quando ele pegou
um pedaco de madeira e Erasmo foi tirar de sua mao, segurando forte em seu brago. O
menino ficou dizendo “voc€ machucou o meu brago” e Erasmo relatou ter ficado muito
preocupado, incomodado pelo fato do menino ter se machucado mesmo e isso “dar um
rolo”, mas que sé o segurou porque viu que a situagdo poderia causar danos para a
propria crianga e para seus colegas e que o fez para proteger as criancas. Perguntou para
mim o que eu estava achando de suas acdes com o Raul, fui breve na resposta, apenas
ressaltei qualidades que via nele como educador (calmo, carinhoso, cuidadoso).
Enquanto isso, as criancas lanchavam; me atentei a forma como Raul fazia: comeu
macarrao e biscoito com a colher, sua colher caiu no chio, ele a pegou, lambeu e
colocou-a no banco ao seu lado (entre ele e outra crianga), pegou macarrdo com a mao,
comeu, passou a mao espalmada na sola do ténis, pegou a colher ao lado e esfregou em
sua camiseta (como se quisesse limpda-la), pegou macarrdo e pds na vasilha de biscoito e
assim continuou comendo. Lia, percebendo que eu o observava, aproximou-se e disse
que o Raul come muito e tem muito sono e que percebe que “a agressividade dele
TAMBEM (deu énfase) tem a ver com sono”. Contou que ele vai para a creche pela
manha e, por isso, acorda as 6h; disse que tem conversado muito com a méae sobre isso.
Algumas criangas ja haviam levantado dos bancos, sentei na ponta e Rita se aproximou:
“tia, o Raul € teimoso”, eu disse: “€? Por qué? O que ele faz?”, Rita pensou e
respondeu: “ele bate, ele empurra, ele d4 soco”. Lia chamou as criancas para fazerem a
fila para subir, enquanto acordava Heitor (que dormiu o tempo todo do lanche) Raul
subia a rampa andando e descia rolando. Quando chegou perto de mim e pegou na mao
dos ajudantes do dia (um menino e uma menina que sao os primeiros de cada fila) Lia
comentou que as vezes opta por deixar Heitor dormindo, relatou que a mae pede para
acorda-lo, mas que ela percebe que ele ndo consegue ficar acordado. Ao chegarmos na
sala ele foi direto para o colchonete que fica no chdo, deitou e dormiu novamente. Lia
voltou a falar que as vezes deixa, mas que se preocupa porque enquanto dorme “ele
perde as regras, os combinados da sala e fica sem saber das coisas”, além disso,
ressaltou que estd procurando “o melhor jeito” para resolver esta situacdo. Apos a ida ao
banheiro e ao bebedouro, Lia chamou as criancas para formarem fila para ir a
Biblioteca, disse: “turminha, vamos para a biblioteca, fila dos meninos e fila das
meninas”. César chorou o tempo todo no caminho até a biblioteca e chegou na sala de 14
chorando. Amadlia ficou muito incomodada com a movimentagdo da turma e, com
aparente impaciéncia, refez a fila de meninos e meninas e foi unindo pares e
encaminhando-os para as carteiras. Depois que todos estavam sentados, e diante do
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choro constante de César, ela disse: “eu sé nao td feliz porque o colega ali t4 chorando”,
César, ao ouvir esta fala, chorou mais ainda. Nesse momento, Rita (que estava sentada
na ultima fila, na carteira do canto direito da sala) gritou: “Ra-ul!”, olhei para ele (que
estava na primeira fila, na carteira do canto esquerdo da sala) e vi que ele havia acabado
de se levantar. Pouco tempo depois, Amadlia (que organizava o material em sua mesa)
olhou a turma com um olhar assustado e perguntou para Lia: “a sala da Nubia é dos
mais velhos?”, Lia respondeu: “ndo... € que... deixa eu te falar... Minha sala é a dos mais
novinhos. Tenho dois de cinco anos e o resto tem trés e meio, nenhum fez quatro ainda.
Talvez ndo vai dar pra fazer a mesma atividade”. Amalia distribuiu um quadrado de 8x8
cm para cada crianga, pediu que dobrassem as pontinhas porque o quadrado estava triste
por ser um quadrado. Todas as criangas precisaram de ajuda para realizar o que foi
pedido. Raul, ndo conseguindo fazer, embolou seu papel. Lia foi até sua carteira para o
ajudar. Amadlia disse em voz alta para Lia: “6 o choro” e ela respondeu: “choro é
normal, sdo os bebés do 1° periodo A” e saiu para pegar algo fora da sala. Amadlia
dirigiu-se a Miriam (que estava chorando) e disse: “por que vocé td chorando?”, a
menina respondeu: “porque eu quero a minha mae” e Amadlia disse: “entdo para de
chorar... Sua mamae ja vem. Mas, se vocé chorar ela ndo vem”. Raul, que estava como a
maioria das outras criancas: ocioso, (uma vez que Amalia estava passando nas carteiras
para dobrar as pontas do quadrado) gritou. Amadlia imediatamente disse: ‘“voc€ ndo vai
ganhar solzinho!” (somente nesse momento dei-me conta que a dobradura resultaria em
um sol); Lia, que tinha acabado de entrar na sala, disse também: “Raul! Nao grita! Aqui
ndo pode gritar!”. Amadlia, que com ajuda da Lia havia dobrado as pontas do quadro e
colado no caderno das criangas, continuou passando de carteira em carteira para colar os
raios. Havia uma cola (que ficava em sua mao) e as criangas permaneceram bastante
quietas. Lia olhou para Raul (que mexia em sua bermuda) e disse: “Raul, porque tirar o
pipiu aqui?”, ele respondeu: “é assim que faz”, “mas vocé faz assim no banheiro, aqui
niao”. O tempo da aula acabou, por isso as criancas tiveram que voltar para sua sala e
terminar a atividade 14 (ainda faltava colorir o sitio do sr. Lobato em volta do sol e, no
caderno de algumas, faltava colar os raios de sol). Na descida para a sala Raul pediu que
eu pegasse em sua mao, fomos ao longo do caminho de forma muito tranquila. Ao
chegar na sala, Lia organizou as mesinhas, convidando as criangas a sentarem-se onde
ela pedia. Todos estavam muito quietos, exceto Raul que estava pulando e brincando
com alguns brinquedos da sala. Lia o repreendeu e falou brava com ele para sentar.
Colocou-0 em uma mesa em que estavam: Miriam e Isabella, e ai ele se concentrou
muito na atividade, colorindo durante bastante tempo. Em outra mesinha, Diana, ao tirar
os ldpis do pote (cada mesa tinha um) devolveu com as pontas para baixo. Lia a
repreendeu dizendo que as pontas deveriam ficar para cima. Logo em seguida, Diana
fez de novo e Lia disse, com um ar de brincadeira, porém com expressao séria: “ai ai ai
que eu ndo gosto de bagunca, o ldpis tem que ficar para cima”. Depois, Beatriz, que
estava em outra mesa, disse: “tia, eu ponho pra cima 6”. Paulo pediu: “tia, posso fazer
xixi?”, Lia respondeu: “rdpido, né?, ele balancou a cabeca afirmativamente e ela disse:
“porque se demorar a tia nao deixa mais”. Paulo saiu e Diana se direcionou a Lia: “tia, o
Raul me empurrou”, e dai prosseguiu o didlogo. Lia: Raul, vocé empurrou ela?”’; Raul:
ndo; Lia: n@o mente; Raul com a mao na boca balangou a cabeca afirmativamente; Lia,
entdo, o chamou e disse para ele pedir desculpas e falar que ndo ia fazer isso mais. Raul
pediu e disse o que Lia mandou. Imediatamente depois, Diana o empurrou e ele foi para
empurra-la, mas, viu que Lia o olhou naquele momento e, por isso, disse: “tia, ela me
empurrou”. Lia disse para Diana pedir desculpa, ela pediu. Em seguida, Raul a cutucou
com um léapis e ela chorou muito . Lia os chamou e os colocou entre suas pernas,
pedindo que contassem tudo o que aconteceu. Diante do que falaram, pediu que Raul se
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desculpasse e dissesse que ndo faria isso mais e desse um beijo onde machucou. Ele fez
tudo o que ela pediu e Lia disse: “ndo pode fazer isso... Vocé sabia que o ldpis tem essa
ponta fina e se furar machuca, sai sangue, fura, tem que dar ponto, dar injecdo,
anestesia, vocé sabia?, Raul ficou com uma expressdo bastante assustada e permaneceu
calado. (Em um periodo de dez minutos o nome do Raul foi falado 29 vezes,
aproximadamente). Apds terminarem a atividade as criangas foram para o pétio.
Chegando 14 (havia outras turmas, o parque estava cheio de criangas), sentei-me ao lado
de Lia e Miriam (que ainda chorava porque queria a mae), Raul se aproximou e disse:
“vem, amigo! Vem comigo!”, eu disse: “vou ficar aqui, amigo! Brinca bastante!”, ele
respondeu: “anem”, mas, foi logo brincar. Uma criang¢a do 2° periodo, ao ver Miriam ao
lado de Lia, passou e perguntou: “0 tia, ela ta de castigo?”, Lia riu e disse que ela ndo
estava de castigo. Raul se aproximou novamente e falou para mim: “porque voc€ nao
binca no paique, amigo?; eu respondi: “porque ele é pequeno pra mim, amigo”’; Raul:
“que tal aquele 14 (apontando para um brinquedo) € bem gande”; eu: “mas, pra mim
ndo, e sou grande 6” (levantando para ele ver); Raul disse: “hum... pecisa de um paique
bem gande, né amigo?! Vou pocurd um paique bem gande”. Rita sentou-se ao meu lado,
observou que eu estava escrevendo e perguntou: “tia, que € isso?”” (apontando para meu
caderno), respondi: “meu caderno”; Rita pensou um pouco e perguntou: “como sua tia
chama?”’; pensei e respondi: “Silvia”, ela disse: “a minha chama Lia”; ficou em siléncio
um pouco e perguntou: “como sua escola chama?”, eu respondi: UFU e ela disse: “a
minha chama ...”. Lia disse a Raul e Paulo (que passaram atrds de nds) que ndo podia
pisar na grama. Um bom tempo depois, uma crianga de outra turma pisou 1a e Miriam se
dirigiu a ela: “ndo pode pisar na grama!”. Uma menina de outra sala veio falar para Lia
que o Raul tinha subido em um lugar “que ndo pode”. Ele chegou logo atrds e disse:
“ndo vO nao, mais nao”. Lia: “entdo fala: eu ndo vou mais fazer isso! Combinado?”
(fazendo gesto de positivo com o polegar); disse a frase novamente e pediu que ele
repetisse. Ele repetiu. Me despedi para ir embora e, quando fui dizer tchau as criancas
que estavam em outro brinquedo, uma menina de outra sala caiu no chdo de uma altura
de 1,80m, aproximadamente. Parece ter desmaiado em cima do brinquedo e caiu com o
rosto no chdo. Fiquei apavorada, tentei vird-la com cuidado e ela comecou a chorar. As
outras professoras chegaram, Lia ergueu a menina, as outras a repreenderam porque
deveria deixd-la levantar sozinha. Lia a pegou no colo para levar na enfermeira e ai ela
desmaiou novamente, ficou pélida, com a boca roxa. Ergui seus pés e fui caminhando
ao lado de Lia, mantendo os pés mais altos que a cabeca até que ela recuperou a
consciéncia. Fiquei muito apavorada. O nariz da menina estava vermelho e arranhado,
poderia ter quebrado e o brinquedo em que estava € muito perigoso, alto, totalmente
aberto. Me chamou atencdo o despreparo das professoras. S6 a Lia tomou atitude, as
outras agiram como se fosse algo normal, que ndo competia a elas. A professora da
menina ndo a reconheceu. Depois, na efermagem viu que era sua aluna e af cuidou dela,
a abragou, tentando acalma-la; mas, no inicio teve falas como: “foi sé um tombo, s6 um
tombo” e a menina ndo parava de chorar de susto e, possivelmente, de dor. Sai
extremante cansada da escola, especialmente por conta do desmaio da menina. Fiquei
trémula por mais de uma hora. Mexeu muito comigo porque parece que os professores
nio percebem que até em termos concretos a vida das criangas depende deles, muitas
vezes.
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Apéndice B — Parte da tabela usada para levantamento de temas a partir dos trechos
destacados nas notas de campo

TABELA 2
Trechos e temas para a andlise dos dados — exemplo

Linha Trecho

Tema

6-14

40-42

44-45

48-51

52-56

110-
111

115-
118

Chamou-me atencdo um menininho que estava de
pé ao lado da mesa, no canto da sala (em frente ao
espelho e a prateleira). Estava descalco, o chinelo
estava no outro canto da sala e parecia muito
agitado, gritava, falava com o espelho, olhava ao
seu redor, mas, ndo interagia com as outras
criancas. As outras criangas olhavam com bastante
estranhamento para ele. A maioria delas estava com
a expressao assustada, estavam ainda receiosos com
0 ambiente, com as pessoas que ali estavam.

“Nidia, por que td chorando, meu bem? Tem
alguma coisa triste na escola? Aqui acontece coisa
ruim e triste?” As criancas responderam em
unissono: “naaao!” E ela prosseguiu dizendo: “aqui
sO tem coisa feliz, ndo é lugar de ficar triste”

Lia pediu que as criangas fossem ao banheiro e
tomassem 4gua ja que teriam aula de Educacgdo
Fisica em seguida.

Logo em seguida, um colega chegou contando que
apanhou de Raul. Lia chamou os dois para
conversar e disse para Raul: “vocé é amigo dele!
Nao faz mais isso, sendo a tia vai ficar brava e
triste!”

“Nidia... os coleguinhas sdo legais, o tio Erasmo
(educacdo fisica) é legal. Por que chorar? Por que
ficar triste?” Nidia diz que ndo quer ir na aula da
educacdo fisica. Lia responde: “mas € legal, agora
tem educacao fisica, mais tarde tem biblioteca, tem
que sair da sala, meu bem”. Nidia chorou mais. Lia:
Ah, mas, se chorar ndo tem jeito!

Erasmo passou por mim e, sorrindo, disse: “pode
jogar dardo com calmante em crianca?”.

“agora € a chamada, quando o tio fizer a chamada,
falar o seu nome, vocé tem que levantar o bracinho
e falar ‘presente’.” Ao falar “Vinicius”, Vinicius
olhou para ele e sorriu, Erasmo o procurou € ndo o
viu, mostrei quem era e ele repetiu a instrugdo:
“quando o tio falar seu nome, vocé tem que

%9

levantar o bracinho e falar ‘presente’.

Adaptacdo/conhecimento/
Raul se diferencia/ Fica
sozinho com suas
descobertas, com  as
novidades do ambiente/ é
estranhado

O ideal de escola/a visdo
de escola que € passada/

0o que pode, o que
combina com escola/
Sofrimento/Adaptacao

Idas ao banheiro

Transgressoes

O ideal de escola/a visdo
de escola que € passada/
0 que pode, o que ndo
pode/
Sofrimento/Adaptacao

O que o professor pode
fazer com as criangas que
se diferenciam?

Sinais da escola
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Apéndice C — Transcrig¢ao da entrevista com a professora Lia

(Fui a escola para fazer a entrevista com a Lia. Agendei durante a aula de educagdo
fisica porque ela disse que ndo poderia me encontrar no contraturno, devido a reunioes.
Quando cheguei Lia parecia muito apurada, disse que tinha muitas coisas para resolver.
Ela tinha marcado com a coordenadora pedagdgica para conversar sobre o Raul e estava
na sala dos professores preparando um material para xerocar. Fiquei surpresa, porque
haviamos combinado ha uns dias a entrevista e confirmado dois dias antes. Ela disse
“ai, sdo tantas coisas pra resolver, Denise, € muito corrido. Essa entrevista é uma coisa
rapida?”, esclareci que eu precisaria de pelo menos uma hora, como combinamos.
Propus que deixdssemos para outro dia, diante de seus compromissos, e ela respondeu:
“ndo, se vocé puder me esperar cinco minutos, eu vou ali no xerox fazer essas copias e
ai combino outro dia com a coordenadora, pode ser?” Eu disse que esperaria, ela foi
realmente rdpida e, entdo, seguimos com a entrevista na sala de aula, ja que as criancas
estavam na quadra).

Denise: Bom, Lia, vamos entdo falar um pouquinho do seu dia-a-dia aqui com essas
criangas, da sua visao sobre elas, sobre a escola...

Lia: E tanta coisa acontecendo, né? Nossa... eu poderia virar: ah ndo, ndo faz isso,
porque vocé td fazendo isso? € coisa que ndo tem compromisso, eu vejo assim agora
como eu, eu posso ta fazendo o que for, eu posso td com pressa, aconteceu alguma coisa
eu paro tudo, eu paro tudo, acho que vocé ja ta percebendo, vamos conversar, as vezes
EU me sinto chata, entdo as vezes vocé ta me sentindo chata também.

Denise: Lia, voc...

Lia: mas é porque segunda-feira querendo ou nao € o dia que eu tenho e a audiéncia ta
aqui nossa, pois &, entdo fica cansativo pra vocé que t4 aqui, tem que ficar me ouvindo,
€ cansativo pra mim e pra eles também eu te deixo a vontade, as vezes fala assim: Lia
oh, por eles estarem assim, vamos fazer assim, t4?

Denise: Eu acho que depois que eu concluir a pesquisa nds teremos muito a conversar...
Porque esse lugar que eu td agora € diferente do meu lugar de psicéloga. Eu fico mais
calada, eu quero resguardar esse momento da pesquisa, mas depois eu acho que a gente
vai ter muita coisa que conversar, partilhar muita coisa, porque eu t0 registrando as falas
das criancas, as conversas entre elas, entdo acaba sendo um olhar bem minucioso sobre
a sua turminha, que € a turminha que voce€ vai ficar até o final do ano... Eu acho que vai
ser legal depois a gente ter um tempo de sentar, partilhar essas coisas... E fique
tranquila.

Lia: Entdo, tem essa questdo da segunda-feira e ndo € s6 isso também nao, eu tenho essa
caracteristica também, sé que, na segunda-feira pra mim, estd sendo... sabe? Eu estou
percebendo, eles estdo vindo mais, assim, acelerados, estdo vendo os amigos, estdo
com saudade da escola, dos amigos, quer falar e quer brincar e.. no meu
posicionamento com relacdo a indisciplina, que a outra pesquisadora até conversou
comigo, ela até, assim, aceitou a ideia que eu coloquei, porque ficou meio que é... no
sentido... é... esse movimento da crianca tal né, coloquei tudo € normal, normal,
normal... s6 que quando vocé td na sala de aula, vocé tem que resguardar também as
regras de convivéncia, t4? Entdo, quer dizer, a gente tem sim que dar uma liberdade ao
movimento da crianga. E a gente d4, eu dou, e a hora pra isso na escola, tem que ter o
horério pra isso, tem que colocar muito. As vezes eu to falando com eles, to falando um
pouquinho pra vocé que ta aqui dentro, porque as vezes eu tenho que traduzir o que eu
to falando com eles pra vocé . Af as criancgas falam: ndo a tia de falou que aqui nao, por
exemplo, que aqui na sala nao pode. Mas tem um momento que pode. E a gente € assim
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né, Denise? vocé estava na reunido, vocé€ vai ligar o celular?... NOs somos pessoas
civilizadas, estamos aqui pra educar... Entdo, se vocé ndo cria regras de convivéncia
com vinte criangas, voc€ pode se prejudicar de alguma forma.

Lia: Eu vejo que eu ndo to tdo mal na minha pritica. Porque quando eu coloco as
criangas sentadas pra esperar os pais chegar. Todas sentadas, eu fico ali na porta. Os
pais chegaram, vai levantando conforme os pais vdo chegando, ninguém vai ficar de
longe, andando, passeando. Porque ¢ um momento que, chegam todos os pais de uma
vez e as vezes passa alguém de baixo, vocé vai pegar uma lancheira que a crianga nao
estd dando conta de pegar, ai fica todo mundo em pé, ai vai 1d pra porta, uns saem
outros ficam dentro... Entdo, perai, quer dizer, eu bato sempre nessa tecla, andar sempre
com a professora, fazer sempre assim, fazer sempre assim, assim e assim, justamente
pra eu ndo ter... Para ndo acontecer nada pior, sabe. E também porque vocé € cobrado
(riso), né? Entdo eu impliquei de pensar assim: bom, entdo eu ndo to tdo errada quanto
possa pensar... Ah porque tem gente que vé como uma forma de controle;... E uma
forma de controle, nés somos controlados, tem gente que nao gosta dessa palavra, mas
eu ndo sou autoritdria, eu ndo sou tal tal tal. Oh, eu acho que na entrevista eu vou ter
oportunidade de falar.

Denise: entdo, mas a nossa entrevista vai ser assim, uma conversa mesmo, eu tenho um
pergunta para abrir a conversa, mas a entrevista ja estd acontedendo.

Lia: T4 bom eu ja vou falando...

Denise: o que eu quero te contar que nem deu tempo também, € te contar do que &
minha pesquisa.

Lia: Vocé falou que € da constitui¢ao do sujeito na escola.

Denise: da crianga... isso. Entdo a minha pergunta quando eu venho pra ca é: como a
crianga se constitui na escola? Entdo essa € a pergunta que esta norteando meu olhar pra
essas criangas, pra sua sala. E o que vocé pensa disso?

Lia: bom, escola, sala de aula, vocé estd lidando com a formacao do sujeito. Qualquer
instituicdo, seja formal ou informal, vocé estd sempre lidando com a formacdo do
sujeito. Seja instituicdo familiar, religiosa, ou escola esportiva qualquer meio, qualquer
grupo em que voce esteja inserido vocé esta lidando com a formacao do sujeito, porque
ele se forma o tempo todo, ele estd em processo de aprendizagem continua. Na escola
ndo € diferente. Eles estdo, igual eu coloquei no comeco, eles esta sendo educados, né?
No sentido da educacdo formal e curricular e também no sentido da educagdo de
valores, porque vocé ndo separa as duas coisas, inclusive a sociedade € uma s6, estamos
todos pertencentes a grupos maiores, somos de grupos menores, to falando de no
movimento da escola pra sociedade da sociedade pra escola, entdo assim... eu ndo... eu
costumo ver dessa forma, eu ndo separo € essa educacdo €, eu ndo trago sé pros meus
alunos essa educacdo formal e curricular. Acredito muito que, igual eu tava te
explicando, quando eu paro e estou falando com eles, estou fazendo coisas que condiz
com a minha formacdo. A gente... O profissional passa sua formagdo dessas criancas,
que vai muito ao encontro da sua pergunta. E a gente t4 sempre fazendo esse trabalho
de..., eu no meu caso, de olhar a crianga como ser que td em fase de construgio, de...
pessoal, humano... De formacdo pessoal, profissional, em todos os sentidos, entdo eu
nao vejo s6 o aluno enquanto aluno nao. Tipo, vai aprender assim, assim e tchau. E nao
€ s6 discurso, eu faco tudo que eu td dizendo, vocé€ estd acompanhando. Um minuto que
vocé perde, que muitos pensam que € perda de tempo, ou dois ou dez minutos, vocé
ganha, vocé€ vai ganhar muito, vocé pode colher muitos frutos na formacdo, na vida
dessa crianca, que hoje td comigo e que amanha nao vai estar. Entao tipo assim, quem
passa o que essa crianga vai ser na vida dela. Acredito frutos bons e ruins. Porque eu
sou a referéncia aqui na sala de aula pra eles, na escola pra eles, enquanto tem outros
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professores também, quando sdo os colegas, tem o professor de educagdo fisica, é
brinquedoteca, enfim, entdo sdo assim, biblioteca, entdo sdo espacos que eles estdo
sendo formados o tempo todo. Criangas, assim tem aquela sede demais de aprender e
aprendem coisas positivas, coisas negativas, entdo a gente tem que ter, eu procuro ter
esse cuidado, porque eu sei que eles estdo o tempo todo alertas . Mas, eu vejo dessa
forma, Denise, num separo, hdaa.... Nao fico doutrinando meus valores, né? Eles ndo
tem que ter os mesmos valores aqui que eu, mas eu passo os valores que eu acredito que
de certa forma ndo vao trazer impacto em termos cristdos, em termos de crenca, em
termos assim sabe, nesse sentido religioso. Mesmo que eu fosse assim evangélica, eu
ndo traria isso, alids eu ndo sei, eu ndo sou, eu ndo posso falar... Eu acho que os
evangélicos de certa forma trazem. Mas eu... Eu procuro assim... falar sempre das
coisas, trazer pra dentro da sala de aula esses comportamentos: de respeito, esses
valores de respeito, agressio NAO, gestos que também sdo agressivos, porque agressio
nao € s6 verbal, ndo € s6 de tapa, ela € gesto, comportamento traz muito. Vocé€ arrancar
um papel da sua colega, inocentemente, eu vou pegar uma caneta sua, - ai vou pegar pra
mim! S6 que ndo é assim: vocé vai parar, voc€ vai pedir pro seu colega, ele vai te
emprestar, vamos conversar... Porque eu posso deixar isso passar, mas eu vejo, eu nao
deixo... Eu preciso intervir porque a gente foi criado assim, civilizados, vamos pedir, é o
respeito ao préximo, eu ndo pego nada que é seu, s6 peco emprestado... SAo nessas
pequenas coisas, Denise, que a gente vai formando, de certa forma, essas criancas. Eu
procuro ser cuidadosa assim com o que eu falo, com que eu fago. Tipo brigas,
brincadeiras de luta, ndo trago isso pra minha sala, por mais que os desenhos estejam af
de lutas, brigas, guerras, parara parard parard, arminha, tal, eu trago pra sala que eu nao
gosto dessas brincadeiras, parard. Entdo tem coisas, por exemplo, a minha aluna da
semana passada, eu tava dando tarefinha ali e “créeeu, créeeu”, uma mostrando pra
outra, eu tava sentada na minha mesa, virei pro lado e falei assim: “— € hora? Nossa que
musica feia, Bianca! A tia ndo gosta dessa musica, tem tanta musica bonita”. Ai, eu mal
falei ela ja sentou, ficou sem gracga, e ficou quietinha. Eu falei bom, num outro momento
eu vou voltar a conversar com ela, depois, porque resolveu naquele momento, tava
fazendo atividade e tal, mas... Quer dizer entdo, que eu nao acredito nessas musicas, ndo
acredito em musica da Xuxa, também ndo gosto. Entdo a formacao desse sujeito, na sala
de aula, pré-escola A, nesse ano de 2009, eu, eu trago sim, aquilo que eu gosto, aquilo
que eu nio gosto, tento passar isso pra eles, embora o que eles vivenciam nas casas
deles € muito mais forte do que aqui na escola... Mas € esse trabalho que eu venho fazer
aqui.

Denise: Vocé acabou de falar que o que eles vivenciam em casa € mais forte do que o
que eles vivenciam na escola...

Lia: Sim, sim... Quando eu digo em casa, € que sempre falam, ficam mais tempo na
escola que em casa, mas a criagdo familia, a educagdo familiar ainda € muito forte, seja
ela orientada ou ndo. Porque a crianga pode ser assim na presenga do pai ou nio, mas
alguma coisa estd acontecendo nesse seio familiar, num é... O pai ndo precisa td
presente pra t4 criando o filho, ele ta criando da forma dele, mesmo que ausente, entdo
vai t4 alguma coisa acontecendo na vida dessa crianca. Entdo, eu acredito que € tipo
uma briga, escola e familia, enquanto elas deveriam ser aliadas. E tipo assim: vocé
tenta em pouco tempo, porque por mais que dizem que a crianca passe muito tempo na
escola com o professor, eu acho pouco tempo, porque igual eu te falei no comeco,
muitos momentos na vida dessa crianga, da hora que ela acorda até a hora dela dormir,
tem muita coisa que ja aconteceu, nao € sé escola, a vida dela nao € s6 escola. Entdo
esse momentos, igual eu te falei, ¢ muito forte, o que esses adultos que estdo na
companhia delas, quando a professora nao estd, quando eles ndo estdo na escola, o que
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essas criangas estdo vivenciando? Entdo, eu ndo vou dizer que cinco horas de trabalho
aqui na sala de aula é maior que do restante do dia inteiro e de final de semana que estdao
com seus pais, querendo ou nio eu passo a maior parte do tempo com eles, mas eles
vieram de um seio familiar... Oh, a familia t4 desestruturada ou estruturada, eu nao sei,
eu sei que os valores que a familia passa pra eles sdo sim muito fortes. Por exemplo,
chega em casa vai ouvir essa musica, vai ouvir essa musica, vai tipo, a Xuxa, vai assistir
s60 Ben-10, vai assistir isso, vai assistir aquilo... Na minha casa, por exemplo, eu
enquanto familia, e professora e mae, e dona de casa, vamos dizer assim, na minha casa,
minha filha vai chegar e eu sei o que ela vai assistir o que ela vai escutar, tal tal. Nao é
nem melhor nem pior que as outras criangas, mas € a minha orientagdo. E as outras
criangas daqui? O que elas escutam quando chegam em casa? O que elas ouvem quando
chegam em casa? O que elas assistem na televisdo? Que ambientes elas freqiientam?
Entdo, eu penso que isso é muito mais forte, ainda mais nessa faixa etdria que a crianca
€ concreto; entdo o que essa crianca td aprendendo de concreto na vida dela quando ela
ndo ta aqui? Entdo eu creio que ha um choque sim, e eu creio que isso influencia
bastante, porque os pais nem sempre tem a mesma formagdo que vocé e, nunca vao ter,
porque as pessoas sdao diferentes, assim, formagdes diferentes. Embora a gente saiba
que existem assim coisas sauddveis, coisas ndo sauddveis, mas eu penso assim, aqui eu
tento fazer esse trabalho, mas eu vejo que € uma luta incansdvel, eu vou fazer dessa
forma, da minha forma, por mais que chega pra mim e, assim... Determinados
problemas, igual o caso do Raul, igual eu costumo dizer, o Raul ndo vai me cansar, eu
vou cansar ele, porque crianga € isso, desafio, desafio, desafio. E o que o adulto tem que
ter o controle. Vocé € o adulto, e se vocé perde o controle, ai prova que vocé nao tem a
responsabilidade pra lidar com eles. Entdo o que eu fago, quando eu falo, eu nio vou
me cansar, eu vou cansar ele, eu quero dizer, o movimento é o contrario, Ele € que vai
entender o que eu quero, porque eu ja entendi de certa forma o que ele quer, agora eu
nao vou abandonar, igual eu falo, eu nao vou deixar ele me cansar. Raul fez isso,

- ah Raul, num faz isso, muita gente faz isso, € igual eu to te falando, € muito mais facil
pra mim Denise, eu ndo vou gastar nem saliva,

-Raul desculpa pode ir ou entio,

- ah que coisa feia vai 14 pra cadeira pensar ...

eu posso fazer tudo que eu faco de outra forma, ele vai ficar de castigo, mas de outra
forma . Entdo esses dias o coleguinha machucou eu falo ah fica longe dele, brinca com o
outro coleguinha, nao é incobmodo ndo, eu vou parar eu vou me voltar pra ele, eu vou
cansar ele, eu nao vou abandonar ele, eu ndo vou desistir dele, tipo assim sabe... é um
compromisso que eu tenho com todos os meus alunos, porque quando vocé desiste t4
abandonando de alguma forma alguma coisa que ele t4 querendo, eu, eu ndo vou fazer
isso, entdo... A pergunta que vocé€ me fez foi da familia... que a familia é

Denise: Da familia, sobre o que vocé disse sobre a familia

Lia : Que é importante... Sim eu vejo como o trabalho que vocés fazem, eu acho muito
importante e acredito muito, mas eu acho que tem que ter uma sintonia sabe, familia,
escola, eu acho que tem que ter esse desejo ai da familia: eu quero, e se ndo tem eu acho
que a escola pode oferecer muito, mas ndo pode garantir ... Sabe, o que vocé pretende, o
que vocé deseja. Porque eu, enquanto mae e, enquanto professora, Denise eu vejo dessa
forma. A escola td sempre trazendo a familia pra escola, vamos trazer a familia pra c4,
vamos trazer e eu também adoro, sé que € uma luta assim que eu peguei pra mim. Os
pais, e assim, a gente vai fazendo o que pode porque a gente sente sofre com algumas
coisas que acontecem em sala de aula, chega pra vocé, chegam coisas tristes, coisas que
te deixam irritada, coisas que te fazem sofrer também, assim como o mundo, a
sociedade, eu ndo separo as coisas, a gente td numa sociedade sé, entdo muitas coisas eu
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levo pra casa, eu fico triste, mas eu falo: poxa, ndo sou mae , ndo sou pai, aquela
sensa¢do de impoténcia!

Denise: Queria saber assim, como vocé vé, pensando nessa sua turma desse ano, como
essas criangas estdo chegando na escola, como eles chegaram...

Lia: Comecando que é uma escola publica, né? Chegam criangas de diferentes classes
sociais, diferentes realidades, entdo eu ja sei disso, tendo em vista isso eu ja lido, eu ja
sei que vou ter criangas muito, muito diferentes, né? e isso me traz assim... Elas
chegam todas pro mesmo ambiente, pra mesma sala de aula, tia Lia, primeiro periodo A.
Entdo, ndo importa de onde vieram, elas vao aprender, elas vao trabalhar comigo aqui
na escola de uma forma s6. Quer dizer, eu vou lidar com criangas, com pessoas
diferentes, com familias diferentes, porque quando eu falo criangas eu estou trazendo
também os pais porque tem que lidar com esses pais também; entdo eu estou lidando
com muitas pessoas em questdo, nao s6 as criancas, né? Como foram vinte alunos,
vamos colocar, tradicionalmente, pai e made, avd e avd, vai dar sessenta, sessenta
pessoas no geral. Entdo, eu t6 lidando com um grupo muito grande, ndo estou lidando
s6 com os baixinhos, porque nem sempre s6 eles podem me ajudar, eu preciso da
colaboracdo dos pais. Mas, quer dizer, aqui todos vieram de diferentes lugares, chegam
aqui eles vao freqiientar o mesmo banheiro, o mesmo bebedouro, o0 mesmo pétio a
mesma professora, as mesmas regras de convivéncia, entdo isso traz muito assim, um
impacto muito grande pra eles. Porque eles tem que lidar com eles também, que sdo
diferentes deles mesmos, comigo também que sou diferente da mae deles, do pai deles,
da familia, e o coleguinha ¢é diferente dele, e as outras professoras sdo diferentes da tia
Lia. Entao, vai ter um grupo de relagdes grande dentro da mesma escola, porém assim,
regras de convivio, de aprendizagem, € uma maneira sé, entdo eles vao ter que, de certa
forma, que se adequar a isso. Ai como que faz? Eles vdo chegar e... NAO, isso é
devagar, e... E onde acontece, ah td tendo problema, vamos lascar no psic6logo, nem
tudo € psicologo, eu vejo dessa forma, nem tudo é psicélogo. Muitos professores
pensam: ah vamos pro psic6logo! Nao, eu penso que muitas coisas sdo do tempo da
crianga, vocé€ tem que respeitar esse tempo, porque ela td chegando, igual vocé falou,
como eles estdo chegando. Como estd no comego do ano, Denise, eu penso assim, que €
isso que eu tenho pra te falar, porque eu dou esse tempo pra elas conhecerem a escola,
me conhecerem, conhecerem os outros professores, eu vou conhecer elas. Entdo a gente
ainda esta se conhecendo, pra depois eu falar: ah tem um problema assim na minha sala.
E eu acredito que eu vou fazer esse movimento até o final do ano, porque um ano é
muito pouco € a0 mesmo tempo, € muito tempo, mas € pouco pra voc€, por exemplo,
afirmar alguma coisa, pra dizer isso desse aluno, eu posso assim... Sempre suspeitar, oh,
ele € assim, € assado... Muitas vezes eu falo: ai, isso € rotular, ndo, vamos separar as
coisas, igual quando eu falo: o Raul € agressivo, ele € uma crianca agressiva; eu nao
estou fazendo um xingamento, eu nao td xingando, eu ndo estou rotulando ele, eu estou
materializando o que eu estou pensando, porque qual o vocabuldrio que eu vou usar
para caracterizar as atitudes do Raul? Que... né? Porque tudo pra ele, qualquer coisa
que toma dele ele te devolve de forma agressiva, ele é agressivo com os objetos, ele
rasga, ele passa na parede, ele arranca algumas coisas quando ele ta fazendo. Entdo, a
aprendizagem pedagogica dele, em termos de conhecimento, vai se dar dessa forma,
entdo eu vou pegar o Raul como exemplo, ele aprende mesmo estando na agressividade
dele, entdo eu vou ter que por enquanto estar assim, € eu vou precisar de muita ajuda, eu
vou ter um compromisso de como eu vou trabalhar com as atividades do Raul, porque
eu tenho que ter a atencdo total dele e ele vai fazer. Mas da maneira dele e eu vou
avaliar os resultados dessa forma. Ele fez, eu avaliei, ele rasgou, mas eu sei o que que
ele fez, entdo nao vou considerar o resultado final como produto? NAO! Fez amassou,
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rasgou entdo, Raul é uma crianca que ndo se interessa? NAO! Ele se interessa naquele
modo de viver dele. Entdo, Denise eu vejo assim, essas diferencas trazem conflitos, é
normal a gente ter conflitos na escola. Quando sdo conflitos maiores, mais agravantes,
eu acho assim, vamos chamar o psic6logo e vamos ajudar, mas as criancas chegam
assim, e a escola é uma escola das diferengas, qualquer escola, né? Embora nas escolas
particulares tem como selecionar melhor, se vocé€ tem uma pastinha mais bonita o outro
coleguinha também vai ter, aqui ndo € assim, uns tem pastinha bonita, outros tem
pastinha feia, uns tem lanche bom, outros ndo tem lanche bom, uns podem pagar pra ir
ao teatro quando a escola convida, outros nao podem. Mas eu acho que esse choque de
diferencas, esse conflito, isso faz parte da vida de qualquer individuo e isso € positivo,
eu acho isso muito bom. E de certa forma isso é fundamental pro crescimento de
qualquer pessoa, porque se a crianca vai pra onde tudo € igual, as pessoas se comportam
igual, o mundo ndo € assim, tem muito as diferencgas, entdo quando vocé cresce vocé vai
se deparar com outra realidade, mais cedo ou mais tarde ela vai chegar pra vocé, ai eu
quero ver como € que vocé vai lidar com ela? Com o diferente? Porque assusta, traz
medo, traz inseguranca... Entdo eu acho que é bom, € positivo.

Denise: eu tenho percebido que, dentre um monte de outras coisas, que tem algumas
criancas — que vocé€ também tem percebido e tem trabalhado isso — que estdo, como
voceé disse aquele dia, ainda em processo de adaptag¢do. Dai estou me lembrando agora,
o César, a Nidia, a Miriam e mesmo o Raul... O que vocé me fala um pouco dessa
(Denise ¢ interrompida pela professora que diz: dessa adaptacdo, ta....) isso, e desses
meninos, o que vocé tem percebido desses meninos...

Lia: entdo, no caso da Nidia a gente teve o ultimo encontro da contacdo de estdrias, que
ela tem chorado, e dessa vez ela ndo chorou, ela mostrou pra mim: tia 6, eu ndo chorei,
ndo chorei! Quer dizer, é o tempo dela, entdo ta OTIMO, gracas a Deus! O César parou
de chorar, teve um dia que ele travou na escola, ele nunca tinha ido a escola... Vocé quer
que eu vou falando por aluno?

Denise: é... me conta...

Lia: por aluno, td bom! O César nunca tinha ido a escola entdo ele chegou... A mae, a
mae me falou, ndo s6 no primeiro dia de aula, mas quando ele travou 14 na porta e nio
queria entrar. Chorou, chorou, chorou, entrou e tal, relaxou, ja brincou e saiu. Af essa
semana, por exemplo, ele j estd chegando bem, entra sozinho, ndo chora. As vezes eu
posso considerar que ele tenha uma recaida, ndo t4 tendo ainda essa semana, mas eu nao
vou te afirmar que ele ndo vai ter, porque pode ser que amanha ou depois ele tenha uma
recaida, e ele vai sentir falta dessa mae, porque ele veio do seio familiar direto pra
escola. Entdo, muitas criancas acham isso uma maravilha, outras j4 sentem, entdo a
adaptacdo, acho que em qualquer lugar, € o tempo de cada um, entdo vocé€ tem que
respeitar esse tempo, vocé pode levar muito tempo pra se adaptar, a gente tem que
conviver, € vocé ndo da conta de mim; até o adulto também, eu tenho colegas de
trabalho que vocé tem que ter um tempo pra se adaptar com ele e vice e versa, inclusive
ele também quando sai da casa pro trabalho, porque eles vem aqui trabalhar de certa
forma. Af no caso da Miriam. A Miriam também, ndo sei se ela veio de escola, acredito
que ndo! Mas a Miriam pelo que eu percebi é muito luxenta, tem tudo que quer, pode
fazer o que quiser, vocé percebeu que aquele dia ela subiu no quadro, ja falei, ela sai...
Mas isso € normal, faz parte de uma adaptacao, quer dizer, ela veio de umas regras, das
regras da familia, quais sdo as regras da familia? As vezes nenhuma! E ela chega num
ambiente, e vé: € aqui tem regras, entdo perai, ela vai entrar em conflito, e esse conflito,
voce tem que respeitar. Entdo eu vou respeitar esse tempo dela, s6 que eu nao vou ficar
quieta, ndo vou achar que isso vai mudar assim naturalmente... vou deixar ela fazer? Ah
tadinha ela tdo pequenininha... Depois ela aprende, Nao! Ninguém aprende sozinho
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assim solto, eu vou pelo menos fazer a minha parte, na sala de aula ndo pode, aqui nao
pode! Vocé vai fazer na sua casa, seu pai deixa, sua mae deixa, entdo td, ndo tem
problema nenhum, agora aqui ndo, aqui € a tia que cuida, aqui voc€ vai ter que respeitar,
aqui € assim, aqui ndo € sua casa. Isso € muito importante, Denise, de onde vem essa
adaptacdo? Aqui ndo € a casa deles, o préprio nome ja diz, eles vao ter que se adaptar a
um ambiente estranho, ndo € a casa deles, ndo € a escola de que eles vieram. Entdo o
que acontece, sdo muitas informagdes pra eles, muitas regras, entdo eles vao se chocar,
eles vao deparar com conflito. E o que € esse tempo? Ah, cada um tem o seu. Bem,
resumidamente, o Raul. O Raul também estd em adaptacdo, né. Porque muitas coisas.
Ele j4 me bateu, bateu no Erasmo, e jogava tudo no chdo e fazia o que ele queria e no
inicio a gente até deixa, a crianga td vindo pra escola, entdo calma... dd esse tempo de
que tudo pode! Pode, é devagar que vocé vai mudar, até chegar e falar: ndo, hoje a gente
ndo vai pegar brinquedo agora. E devagar que vocé vai inserindo essas regras, né? Aqui
nao é um internato, aqui nao € assim, ndo € escola de freira, ndo € escola de exército que
vocé ja chega primeiro dia, ndo. Primeiro dia pra crianca... Entdo vamos, € assim, ai no
segundo dia menos, ai vocé s6 vai devagar né?! Ldgico, sendo a crianca nem volta
mais... Af o Raul também td em adaptacdo dentro do processo dele que eu acho que é
individual e particular. Cada pessoa € completamente diferente, criagdes diferentes,
entra a questdo do género também, que tem as brincadeiras diferentes também, a
maneira do pai criar o filho. Igual o pai dele, eu acho que nao sei, vou conhecer mais a
fundo quando a gente for conversar com ele, mas o pai tem um tipao, todo chic-charme,
acha bonito, porque eu ji conversei com ele na porta: 6 o Raul fez isso, ai ele pergunta
como que o Raul foi? Af perguntou, eu vou responder, foi assim! Foi assim? Foi. Ah, eu
vou conversar com ele! oh Raul ndo pode ndo. Af eu falei: ndo, deixa pra falar com ele
na sua casa, que nao pode fazer assim, ndo sei o que, ndo conversa na porta ndo... Quer
dizer, s6 pra eu ver! Vai conversar dentro da sua casa! Af na hora que ele reagiu assim:
oh, meu filho pode fazer assim nao, € uma sensagdo, assim que parece que € bonito!
Meu filho € superior, meu filho sabe se defender, meu filho sabe atacar, isso existe, né?!
Eu nem sou de assistir novela, gosto de telejornal demais, programa de entrevista, mas a
novela agora eu tive que assistir, comentaram comigo que tem o caso de um adolescente
que estd infringindo todas as regras da escola, ta batendo, a gente sabe de varios casos
desses, de adolescente que bate em mulher na rua, amarra prostituta no carro, queima o
indio, varias histérias no pais, e independe da classe, mas quer dizer, como essas
criangas estdo sendo formadas? Que seio familiar é esse ? E que nem na novela, é igual
um retrato, ndo t6 citando a novela como um é... meu.... € s6 um exemplo porque a
gente quer saber o que estd acontecendo na vida da televisdo também, porque as
criangas trazem isso pra sala de aula. Entdo quer dizer, por mais que eu ndo seja adepta,
mas vocé precisa se interar, né?! Logico! Tem gente que fala, ah televisdo nem tem na
minha casa, mas eu acho errado, porque vocé vive nesse meio vocé tem que estar a par
do que esta acontecendo no seu mundo. E ndo € s6 a televisdo que traz isso, jornal
também, mas a televisd@o € uma coisa que atinge a maior massa popular, chega pra todo
mundo, o jornal nem sempre, ninguém vai pegar uma folha e vai ler. Entdo, o que que
acontece, esses sujeitos af adolescentes, fazendo o que estdo fazendo e eu fico pensando
que sdo filhos muitas vezes de pais ricos... O que me leva a crer o que falta de limite e ai
vai... Entdo no caso do Raul, talvez o pai... o pai e a mée estdo separados, eu acho que
isso ndo é motivo da crianga agir dessa forma, acredito sim que pode haver uma
desestabilidade entre pais separados, mas hoje, nossa realidade agora, os casais estdo se
separando muito, € nem por isso essa criancga, ela cresce dessa forma. Eu sou separada e
minha filha é super bem educada, estd na terceira série, super bem na escola, assim
gracas a Deus, assim os valores que a gente passa, a estabilidade, eu tenho uma boa
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relacdo com o pai dela, a gente td sempre se comunicando a tudo que se refere a
educagdo dela, o pai dela ja constituiu familia, eu também, mas a gente continua se
relacionando pra tratar dela, esse tipo de situacdo apaziguada. E eu acredito que
separacao nao seja motivo, as vezes €, mas ndo vamos generalizar... Que a gente fala: ai,
tadinho! Perai, entdo, o Raul tem dia que dorme com o pai, tem dia que dorme com a
mae, tem dia que... Os pais parecem que t€ém ainda muito conflito, sabe quando nao é
bem resolvido, igual meu caso muito bem resolvido, eu constitui familia, o pai dela
também, entdo quer dizer ndo tem conflito, agora quando os pais ainda tem conflito isso
sim traz pra crianca. Entdo eu acredito que pode ser assim um fator, porque quem € esse
pai, quem € essa mae? Essa desestabilidade, né?! Isso perde a crianca, traz incertezas,
insegurancas, entdo pode ser também um fator, da maneira como eles vivem, nao sé
porque sdo sO separados. Ai tem outro que voc€ ndo anotou que € o José Rubens, ele faz
tudo aqui na sala, mas nao quer ir ao banheiro, ndo quer sair da sala pra beber dgua, ele
traz a garrafinha dele, isso € normal, eu vou pedir pra trazerem a garrafinha... Igual o
Vinicius também que ndo quer lanchar, até hoje ndo comeu, mas faz tudo que tem que
fazer aqui na sala, mas na hora de ir ao banheiro ja ndo vai, quer dizer, é uma adaptacao
diferente, eles vem nao choram...

Denise: Estdo se expressando de outra forma....

Lia: De outra forma... Mas, perai! Eu ainda ndo acostumei, Tia eu ndo vou sair daqui,
eu nao vou comer. Ah, mas vai ficar com fome! Mas é o mecanismo de defesa deles, de
protecdo. Foi o jeito que ele arrumou, que se virou, entdo tempo ao tempo... Cada um
tem seu tempo. Entdo, eu tenho que ver eles de forma diferente. Ah, mas ja faz um més,
ja tem que td todo mundo adaptado e acabou, NAO! As vezes vai passar o ano
inteirinho e eu vou ter criangas que ainda niao se adaptaram de alguma forma, mas eu
tenho certeza que 90% a gente vai ter conseguido alguma coisa. O Raul, eu vejo
melhora nele demais de adaptacdo, de regras, de respeito, o que pode e ndo pode,
enquanto ainda tem muitas coisas pra gente trabalhar, mas eu ja valorizo o que eu
consegui, sabe. Entdo adaptagdo € isso, € uma caminhada individual também...

Denise: E menina, vocé j4 estd preocupada...

Lia: E deu a hora.

Denise: Tem vdrias coisas que eu queria comentar.

Lia Vocé quer voltar? Voceé anota...

Denise: Claro, a gente retoma outro dia. Vamos conversando. Quero s6 dizer, antes de
encerrarmos... Eu achei curioso, dessa semana, quando a mae do Vinicius chegou com
ele... O Vinicius € uma crianca que me chamou atenc¢do nos primeiros dias com aquela
confusdo do suco que a Diana falou que era dela, ele falou que era dele e ficou abalado
demais com a situacdo... Nessa semana, a mae dele chegou e ficou conversando com
VOCE€ como Se...

Lia: E e a mde comeca a falar por ele .

Denise: Entdo.

Lia: E isso € todo dia, voc€ ndo vé todo dia Denise, isso € todo dia... a mae chega com
ele e me dd um recado. O Vinicius falou assim tia que quer descansar, pediu pra vocé
me ligar, todo dia ela fala por ele!

Denise: Fiquei atenta a isso, interessante vocé me falar que € todo dia.

Lia: Entao € todo dia, hoje foi o pai....

Denise: E a mae dele aparenta ser bem mais velha que as outras maes, nao é?

Lia: Ah, o pai também, sdo o que a gente fala dos pais-avés... O pai trouxe, fez as
mesmas recomendagdes, € sdo 0s Unicos pai € mae que ainda estdo entrando na sala de
aula com a crianga, os outros todos estdo entrando sozinhos... Ai, as vezes tem uma
recaida ou outra... Agora o Vinicius desde o comeco do ano eles estdo entrando até aqui,
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e o porteiro briga com eles 14 no portdo... Af eu falei pra ele, chega, deixa que eu vou
falando com a mae aqui, mas todo dia. Mas eu ja estou num ponto que eu vou chegar e
vou falar. Por que vocé viu, nem presenca ele responde, porque a maturidade dele...
Entdo ele ainda é muito retraido. Assim, tem o tempo dele, mas, € igual quando eu falo
da familia, a familia tem contribuir, tem que ajudar. Quando o pai dele fica falando por
ele, fica dando recado, pra mim é a mesma coisa de uma crianga de dois anos fazer
assim: € , sim, € qué... Nem falou o pai vai 14 e pega uma agua. Entdo, pra mim ta
acontecendo isso, sabe... Por enquanto ta tolerdvel, mas vai chegar um momento que eu
também tenho um limite, a escola tem um limite, a sala tem um limite, a gente tem o
grupo, o grupo té observando... Entdo, perai.... Todos vao chegar dessa forma, todos vao
falar comigo, a crianga precisa falar, mas vamos vendo né. Isso é o que eu espero do
Vinicius, eu quero que ele converse comigo: Tia eu quero isso... Por enquanto os pais
estdo falando por ele, mas chega um ponto que eles t€ém que perceber que agora € ele e
eu, né?! Mas, devagar isso vai acontecendo...

Denise: E.

Lia: E isso...

Denise: Entdo t4 bom. Obrigada, Lia! Continuamos conversando depois... Amanha
venho de novo naquele hordrio.

(Nos despedimos e fomos para a sala dos professores).



