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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar e compreender a condi¢do infantil através das
relagdes de idade e da producdo das culturas infantis entre criangas pequenas em contexto
educativo, buscando trazer para o debate novas questdes de um tema ainda incipiente que comeca
a ser pensado. Para tanto, esta pesquisa buscou, através do estudo etnografico, observar, descrever
e analisar o cotidiano de criangcas pequenas (especialmente de 3 a 6 anos de idade) em uma
institui¢do de Educacdo Infantil publica da cidade de Campinas/SP.

O centro das preocupacdes nesta investigacdo, portanto, refere-se a necessidade de
ampliacdo do conceito de infancia para além das concepcdes tedricas da psicologia do
desenvolvimento infantil, no campo do conhecimento das Ciéncias Sociais, em especial, na
Antropologia, articulada as producdes brasileiras e italianas no campo da Educacdo Infantil, para
além de um recorte etdrio, em espacos privilegiados de relagdes diversas (de classe, de etnia, de
género, etc.) entre criancas da mesma idade e de idades diferentes e suas implicagdes na construgao
de uma Pedagogia da Educacdo Infantil que conheca quem sdo as criancas € o que elas estdo
produzindo para além das determinacdes etapistas e delimitagdes cronoldgicas impostas,

contrariando a idade.
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ABSTRACT

This research aims at investigating and understanding the childhood condition through age
relationships and production of childhood culture among small children in educational context,
raising new questions related to a budding issue. Therefore, through ethnographic studies, the
focus of this research was to observe, describe and analyze the everyday life of small children
(mainly from 3 to 6 years old) at a public institution of Early Childhood Education in
Campinas/SP. Thus, the core of the concern in this investigation is related to the necessity for a
broader concept of childhood beyond the theoretical concepts of child developmental psychology,
towards Social Sciences knowledge, mainly Anthropology. This broader concept, intertwined with
Brazilian and Italian productions in the Childhood Education field, involves children in different
age groups, in privileged spaces of a variety of relationships (including social class, ethnic, gender,
etc...) among children in the same and in different age groups, and its implications in the
construction of a Pedagogy of Early Childhood Education that knows who these children are and
what they are producing beyond any stage theory determinations and imposed chronological

demarcations, as opposed to their age.
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AS IDADES: apresentacdo

Quando pequenos, foi-nos ensinado que deviamos comemorar o aniversario.
Uma vez comemorado, tinhamos tal ou tal idade, da mesma maneira que se
tém os dedos da mao. Os anos pareciam ser nossos, s6 nossos, e era de se
esperar que os anos futuros também os fossem. (...) Podemos continuar
considerando que os anos sdo nossos e, portanto, pessoais e intransferiveis,
mas deparamo-nos com um indicador que nos mostra que sao eles, os anos,
que nos possuem. Mais do que ter uma idade, pertencemos a uma idade. Os
anos nos tém e nos fazem; fazem com que sejamos criangas, jovens, adultos
ou velhos...(Lloret 1998,13-4).

O tema central deste texto, para meu exame de defesa de doutorado, refere-se a condicao
infantil e as relacOes etdrias entre criancas pequenas em espagos coletivos e educativos na esfera
publica. Tais espagos, denominados creches e pré-escolas sdo garantidos para criancas de 0 a 6
anos de idade pela Constitui¢ao Brasileira de 1988, como dever do Estado (art. 208) e op¢do da
familia; definidos pelas Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9394/96) como
Educacdo Infantil, primeira etapa da Educa¢do Bdsica, também composta pelo Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Como espagos politicos e de relacdes de poder que sdo, as instituicdoes de educacdo infantil
configuram-se na tensdo entre sujeitos de alteridade: criangas, professoras, familias e comunidade,
assim como o campo pesquisado, um Centro Integrado Municipal de Educacao Infantil (CIMEI) da
cidade de Campinas/SP, fronteira de idades, de encontros e desencontros, de estranhamentos e de
familiaridades. O desafio etnogrifico de uma interpretacdo como essa, consistiu em descobrir o
desconhecido, concebendo a condi¢do infantil e as relagdes etdrias, através da observagdao da
producdo de culturas infantis entre as criangas pequenas.

Partindo do conceito de condi¢do humana como a soma total das atividades e capacidades
humanas, que difere do conceito de natureza humana, discutida por Arendt (1993), concebo a
condi¢do infantil também diferentemente de uma noc¢do de natureza infantil, ainda presente e
disseminada na literatura, na formacao docente e nas praticas educativas, assim como na sociedade
mais ampla. A condi¢do infantil refere-se ndo a universaliza¢do ou naturalizacdo da infancia, mas

ao conjunto de atividades e capacidades das criangas, aquilo que sdo, como, com quem, onde, por



quanto tempo, etc. Refere-se também aos sentidos e significados na constru¢do de seu
pertencimento e da alteridade da infancia - do ponto de vista etdrio, rompendo com a idade,
contrariando o que € imposto como norma para cada idade.

Compreendendo a nocdo de cultura, como mediacdo, a partir dos estudos de Florestan
Fernandes (1979), concebo as culturas infantis como aquelas que ndo se dao somente em obras
materiais, mas também, na capacidade de as criangas transformarem a natureza, de estabelecerem
relagdes sociais multiplas e diversas, no confronto e na construcdo de diferentes experiéncias de
todos os atores sociais presentes no contexto educativo e na sociedade mais ampla, em relagcdo. As
culturas infantis manifestam-se como aberturas para novas formas de ver e de compreender a
infancia e seu significado, tanto para as proprias criancas como para além delas.

O centro das preocupagdes nesta investigacdo refere-se, portanto, a necessidade de
ampliacdo do conceito de infancia, ultrapassando as concepgdes tedricas desenvolvimentistas, nao
de forma a ignoré-las ou rejeitd-las, mas no sentido de colocé-las sob perspectiva, reconhecendo
suas possibilidades e limitacdes, questionando suas concepcdes e generalizacdes', no campo do
conhecimento das Ciéncias Sociais, em especial, na Antropologia, articulada as produgdes
brasileiras e italianas no campo da Educacio Infantil.

Nesta ampliagdo busco compreender a infancia para além de um recorte etirio em espacos
privilegiados de relacdes diversas (de idade, de classe, de etnia, de género, etc.) entre criancas da
mesma idade e de idades diferentes e suas implicagdes para a construcdo de uma Pedagogia da
Educacgdo Infantil que conhe¢a quem sdo as criancas e o que elas estdo produzindo rompendo com
as determinagdes etapistas e delimitagdes cronolégicas impostas.

No primeiro capitulo: Imagindrias Idades, introduzo e contextualizo a temdtica da pesquisa e
o lugar de onde falo, apresentando o processo de constru¢do do objeto de pesquisa, as questdes a
ele colocadas, a justificativa e relevancia social e tedrica, no sentido de sua problematizag¢do, assim
como, apresento os sujeitos e o campo educativo pesquisado, as possibilidades metodoldgicas e os
procedimentos de pesquisa utilizados.

No segundo capitulo: Temporarias Idades, busco construir um didlogo entre os dados

coletados, com diferentes perspectivas tedricas, fontes convencionais € ndo convencionais de

' Como propdem Dahlberg, Moss ¢ Pence (2003) em relagio ao dominio dos Estados Unidos e da psicologia do
desenvolvimento no campo da primeira infancia.
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pesquisa, na busca por compreender a temporalidade e a espacialidade da infancia, a partir das
incapacidades a ela atribuida em contraponto as inventividades e festividades das criangas, na
tentativa de construir a idade como categoria de anélise.

No terceiro capitulo: Contrérias Idades, mergulho no universo das criangas e a partir delas
busco compreender as diversidades, as conformidades, as contrariedades e as sociabilidades que se
estabelecem nas relagdes entre criangas menores € maiores juntas e separadamente.

No quarto capitulo: Arbitrdrias Idades, discuto as entrevistas, os encontros € documentos
sobre 0s agrupamentos multietarios na educacdo infantil, do ponto de vista de suas arbitrariedades e
oportunidades para se compreender as infancias, as relagdes etdrias e o contexto educativo. Neste
espago, a alteridade da infancia revela-se através das relagdes entre professoras e criancas e entre as
proprias criancas, numa tentativa inicial de compreender esses grupos de idades, ou grupos etarios a
partir de uma perspectiva geracional e das relagdes inter e intrageracionais.

Concluo em: Fim das Idades, e defendo, a partir dos conhecimentos produzidos pelas
criancas, a tese de que elas ndo somente reproduzem, mas também contrariam os preconceitos e o
que lhes é imposto em relacdo a idade, principalmente quando estdo entre idades diferentes,
lancando possibilidades para a constru¢do de uma Pedagogia da Educagdo Infantil anti-idadista e
interetdria, no sentido da ndo priorizacdo de uma determinada idade em funcdo de outras e de
permitir, nesta educagdo etdria, composi¢des multiplas entre as criangas de 0 a 6 anos, em que pese
a pergunta inicial e ainda em questdo: qual a finalidade das idades da infancia?

Apresento pois, este trabalho, como aprofundados estudos numa proposi¢ao de abordar esta
emergente e inusitada temdtica de pesquisa, as relacdes etdrias e a condi¢do infantil, no campo da

Educacdo Infantil e agradeco a disponibilidade da banca examinadora e da orientadora.



I. IMAGINARIAS IDADES

1.1. Curiosidades e atualidades na constru¢do do objeto de investigagao.

O capitalismo pretende mobilizar o maximo de pessoas, sejam quais forem
sua idade e sexo, e é o mais cedo possivel que a crianca deve estar apta a
decifrar os diferentes cddigos do poder (Guattari 1987,52).

Em minha experiéncia de pesquisa durante o mestrado junto as criancas pequenininhas, de 0
a 3 anos de idade, em uma creche publica da cidade de Campinas/SP (Prado 1998), busquei propor
um didlogo entre a Educacdo Infantil e as Ciéncias Sociais, especialmente a Antropologia,
enfocando a producdo das culturas infantis através das brincadeiras entre elas. Dessa aventura
afortunada, outras e novas questdes vieram a tona, tdo importantes aos meus olhos que,
impossibilitada de conferir-lhes especial atencdo, remonto-as aqui na memoria, assegurada pelos
registros nos cadernos de campo e através das filmagens, pretendendo estender este processo
investigativo agora no doutorado, enfatizando, porém, as relacdes etdrias entre as criancas pequenas
da educacao infantil®.

A pesquisa empreendida no mestrado apresentou a comunidade cientifica informacdes e
reflexdes sobre a capacidade de as criangas que ainda ndo falam, ou que comecam a falar dentre
outras multiplas formas de comunicacao, construirem culturas. Identificou algumas das expressoes
e manifestacoes culturais das criangas tais como a capacidade de transgressao, de sociabilidade, de
invencdo e criagdo de propostas de brincadeiras ndo previstas pelas professoras® e monitoras® da

creche, além da capacidade de constru¢do de regras com liberdade, de continuidade das

2 Minha trajetéria como pesquisadora, envolvida com as questdes relativas a educacdo das criancas pequenas da
educacdo infantil, comegou muito antes, em minha graduacao em Psicologia (UNESP-Bauru) com o projeto coletivo de
iniciagdo cientifica: “Luta por creches: reflexdo e instrumentalizagdo das classes populares”, no campo da Psicologia
Social, sob a orientagdo do professor Osvaldo Gradella Jr., entre 1990 €1993.
3 Utilizarei a forma feminina para me referir as professoras e monitoras, pois todas eram mulheres, assim como na
maioria das institui¢des de Educacdo Infantil de nosso pais. Entretanto, ji existem estudos recentes que abordam o
trabalho docente dos professores de creches brasileiras, como em Sayao (2005).
* Monitoras sdo profissionais docentes que desempenham um papel auxiliar da professora (na sua presenca) e ficam
seis horas didrias trabalhando com as criangas. Em outras localidades estas profissionais docentes também recebem o
nome de pajens, auxiliares do desenvolvimento infantil (ADIs), dentre outros. Vale apontar, entretanto, que a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9394/96), todas(os) as(os) profissionais docentes que atuam com
as criancas pequenas em creches e pré-escolas deverdo ser professoras(es) com formag¢do minima em nivel médio ou
universitdrio.
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brincadeiras em dias alternados, de escolha de parceiros distintos (professoras, monitoras, criangas,
maiores, menores, meninas, meninos) para atividades também distintas (descanso, refeicoes, banho,
parque), estabelecendo relacdes afetivas diversificadas, comunicando-se através de multiplas
linguagens (choros, olhares, gestos, balbucios, risadas, siléncios, toques, falas, movimentos, etc.) -
contrariando outros campos do conhecimento que pesquisam a mesma faixa etdria.’

Dos registros dessa pesquisa de campo (ainda no mestrado) trago imagens de bebés
tomando sol no chamado solario (espaco aberto cimentado com um pequeno muro de separagdo do
parque externo e conjugado a sala), gritando, sorrindo e se agitando, impedidos de participar de
alguma brincadeira ou até mesmo de estabelecer contato com as criangas maiores que brincavam do
lado de fora, no parque. A tentativa de entrada das criancas maiores no espago do soldrio era
veementemente impedida pelas monitoras da sala’.

Indmeras foram as vezes em que presenciei esta situacdo acontecendo ali, as monitoras e
professoras repetiam as repreensdes as criancas que invadiam o soldrio e transgrediam
incansavelmente a ordem estabelecida e imposta por elas que, depois de tantas tentativas frustradas,
irritavam-se com as criangas, por vezes, colocando os bebés para dentro da sala e fechando a porta
de acesso ao solério.

Pouco compartilhada por outras criancas da creche, a sala destinada a turma dos bebés
caracterizava-se, mais explicitamente, por um espaco revelador de uma pedagogia centrada na
guarda e cuidado das criangas, na limpeza, na higiene e na adequac¢do do trabalho docente e ndo
docente a esta faixa etdria. Um espacgo, assim dividido, que se especializava e se privatizava,
construindo imagens de cada grupo sobre o outro, revelava como ser a parte, aquilo que as criancas
sdo em termos de uma compartimentalizacdo do seu desenvolvimento’.

A mesma preocupacio em adequar e organizar os espagos da creche a partir dos padrdes das
profissionais docentes e ndo docentes marcava, também, um desconhecimento do mundo infantil,

de suas multiplas linguagens, de suas formas de ser e de estar no mundo, de aprender e de viver o

> Assim como denuncia Rossetti-Ferreira (1988,61): “a literatura especializada sugere, em geral, nio haver interacdes
complexas ou duradoura entre criangas pequenas, mas apenas jogo paralelo ou imita¢do”.

% Que diziam as criancas maiores: - Pra fora, pra fora, aqui ndo é lugar pra vocés! Justificando-se para mim que as
criancas encheriam o chao do soldrio de terra e sujariam tudo, e assim, este teria que ser lavado outra vez naquele dia.

7 Vale apontar que os bebés ndo participavam dos passeios, nem tio pouco, usufruiam os parques externos da creche,
eles s6 saiam do espago da sala e do soldrio nos dias de festa.
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dia-a-dia, conferindo a atuacdo das professoras e monitoras a responsabilidade pela construcdo de
conhecimentos das criangas, mas sob seu ponto de vista®.

As demais turmas de criangas, mesmo tendo os espacos dos parques para brincadeiras livres,
também eram impossibilitadas de conviver entre turmas diferentes e de usufruir plenamente de seu
direito de ficarem sozinhas, sem a presenca, participa¢do ou atenc@o constante e controladora das
profissionais docentes. Elas, na pratica cotidiana, contraditoriamente, acabavam por suprimir a
importancia e a necessidade do convivio etdrio diversificado e do tempo livre (Magnani 1984) das
criancas, aquele que permitiria que elas ficassem a toa, inventando moda (Nogueira 1997) entre
colegas da mesma idade e de idades diferentes, construindo redes de sociabilidades entre os
maiores, menores e entre as profissionais, ou mesmo brincando algum tempo s6 entre elas’.

Nos dias comemorativos e festivos algumas das dependéncias da creche eram
temporariamente modificadas (como o galpdo e os refeitdrios), revelando a suspensdo, também
tempordria, da vida cotidiana da creche - como se as vontades e iniciativas das criancas fossem
mais consideradas e respeitadas, como se lhes fosse dada maior oportunidade de conviver com seus
pares, com criangas de outras idades e com outras professoras, familiares e membros da
comunidade.

Tanto o soldrio como os dias de festas (e outros espacos da creche'’), podiam ser
observados, em contrapartida, como espacos de inversao das regras, de transgressao, de mistura de
idades, que negavam esta mesma compartimentalizagdo e que marcavam a constru¢do de espagos
de maior ludicidade e sociabilidade (Cabral 1996, Gusmao 1993, Magnani 1984), na busca por
lugares préprios (Muniz Sodré 1988).

¥ Todavia, a capacidade de as criangas expressarem-se através de multiplas linguagens ja é apontada pelas producdes
italianas na drea, que em quase quatro décadas de pesquisa, vem tomando também o campo antropoldégico como
fundamentacdo na constru¢do da pedagogia da infancia, ndo limitando a capacidade de comunicagdo das criancas
apenas a fala (Bondioli e Mantovani 1998; Edwards, Gandini e Forman 1999, Callari Galli 1983 e 1993, Ritscher
2002, D’ Alessandro e Campione 2002, dentre outros).

’ Faria e Mello (1995,143), num relato de experiéncia educacional com criancas de 0 a 6 anos realizada em
Piracicaba/SP, apontam para a necessidade do direito das criancas de ficarem sozinhas, e descobrem, na vivéncia do
cotidiano, que o tempo livre da criangca também encontra sua importancia: “quando o educador observa, a luz da teoria,
o pensar e o agir infantil e aprende sobre ele e se apropria efetivamente da teoria”.

' Também na chegada e na saida das criancas, enquanto esperavam pela chegada das monitoras, professoras e da
familia, respectivamente, outras dependéncias da creche também se caracterizavam como espacos alternativos e
compartilhados por criangas, monitoras e professoras de turmas diversas. Espacos que, antes destinados a um grupo
etdrio especifico de criancas, ou limitado a sua presenca, eram transformados em poucos minutos, em espacgos
constitutivos da prépria diversidade da creche, revelador da emergéncia de uma nova pedagogia, que se insinuava, se
concebia na mistura, nas sociabilidades, como nos dias de festa!
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Nesses momentos as criancas estabeleciam as mais diversas relacdes com seus pares € com
criancas de outras idades (apesar do muro e apesar das professoras € monitoras), na expansao € na

construgdo de sua identidade no grupo, a sua propria maneira.

2

E na transgressdo, ou seja, na contradicdo entre o que ¢ mandado fazer e o que o
menino e a menina na realidade fazem, onde se pode repescar uma pedagogia que crie
uma adesdo ao saber adulto, que entretanto € suspeito ou ao qual se adere para nao
perder amor ou por temer o castigo (...) esta transgressao resulta do conhecimento
experimental da crianca que compara o real do que lhe acontece, com aquele real no
qual ¢ introduzida pelos adultos, que ou reduzem esse real a um modelo unificador, sem
fantasia, ou lhe inventam histérias onde a crianga se ndo reconhece. A comparacdo € o
saber da crianga e a transgressao, a sua fonte (Iturra 1992,497).

Posteriormente, numa experiéncia como professora de estdgio supervisionado em creches e
pré-escolas publicas da cidade de Florianpolis/SC'' e apoiada nas pesquisas recentes que revelam
a capacidade das criangas pequenas de produzir estratégias e formas diferentes de estabelecer
relagdes sociais com seus parceiros na creche (Bondioli e Mantovani, 1998), sugeri as
alunas/estagidrias a realizacao de propostas integradas entre diversas turmas de criangas, até entdo,
divididas, segundo critério etario ou por faixa etdria.

Através da problematizacdo das observagdes das criangas catarinenses e acreditando na
possibilidade de construcdo de um lugar de solidariedade (Musatti 1983), em que as criancas
tivessem destaque especial em meio a tantos poderes (das profissionais docentes e nao docentes,
familiares, etc.), as alunas realizaram uma proposta bem sucedida, enfrentando as restricdes das
institui¢des, propondo uma nova forma de planejar o espagco educativo com as criangas e levando
em consideracdo as culturas infantis que se constitufam'%. Além de transformar as relacdes entre as

criangas, entre as professoras e entre ambas, ampliando as possibilidades de convivéncia e de

"' Como professora substituta do curso de pedagogia da UFSC, entre 1999 e 2000.

12 «“Optamos pela integracdo porque percebiamos a curiosidade das criangas que observavam o que acontecia nas salas
dos demais grupos, por vezes, apoiando o queixo sobre o portdo da sala vizinha, ou como os bebés, que se apoiavam na
ponta dos pés para observar o movimento fora da sala“ (Jakubiak et al. 1999,5).
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estabelecimento de relagdes diversas, as multiplas dimensdes humanas foram reconhecidas e
traduziram também muitas culturas infantis."?

Assim como Fernandes (1979), pioneiro de uma sociologia da infancia brasileira, que
enfatiza, através do estudo dos folguedos entre grupos infantis, a existéncia de culturas infantis
inscritas na escolha e obediéncia das préprias criangas as regras e ao espirito de solidariedade e
disciplina adquirida dentro dos grupos com outras criangas de idades diferentes, também busco
reconhecer as criangas como sujeitos que fazem histdria e constroem culturas em condi¢des dadas.

As relacdes travadas entre as criancas nas brincadeiras revelavam, além de sistemas de
aquisicdo de elementos culturais, ‘“atualizacdes da cultura infantil” (Fernandes op.cit,386),
comportamentos, formas, expressdes, sentimentos e expectativas que chegam até nds niao sé
verbalmente, mas por meio de representagcdes, imagens e impressoes que emergem do conjunto da
dinamica social.

Mais tarde, como exigéncia para conclusdo da disciplina: A Antropologia e os Grupos de
Idade', elaborei um projeto de pesquisa piloto, restrito ao curto tempo da disciplina semestral
pensando numa primeira tentativa de investigagdo (pesquisa exploratéria) do tema aqui
apresentado, enfocando, entretanto, o ponto de vista das professoras sobre o planejamento, a
estrutura e a organizagdo educativa, presentes nas instituicdes de educacdo infantil em que
trabalhavam, referentes as relagdes etdrias.

Através da andlise inicial de entrevistas realizadas com profissionais docentes da Educagdo
Infantil publica da cidade de Campinas/SP, com recreacionistas e com professoras que atuavam em
creches e pré-escolas universitdrias e municipais, respectivamente, foi possivel perceber que os
critérios das instituicdes para separacdo das criancas em turmas diferentes definiam-se sempre por
faixa etaria, agrupando crian¢as com 0 mesmo ano de nascimento.

A organizagdo e o funcionamento das institui¢des eram pautados na visdo das professoras e
das recreacionistas, através daquilo que consideravam adequado as criancas, a partir de seus

conceitos ou pré-conceitos em relacdo a elas. Dentre eles, que as criancas menores ndo sabem

3 «A exploragdo de quase todos os espagos pelas criancas era visivel. Ao deixarmos os portdes das salas abertos,
estdvamos convidando as criancas a explorarem e ultrapassarem os limites estabelecidos pelos adultos. Algumas
criancas revelaram-se como verdadeiros ‘exploradores dos sete mares’, visitando e conhecendo as diferentes salas, indo
em busca de novas aventuras e explorando os espacos até entdo experimentados apenas pelo grupo ao qual a sala
pertencia® (Jakubiak et al. 1999,7).

' Como aluna especial do curso de Antropologia (IFCH) da UNICAMP, com professora Guita Debert, em 2000.
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brincar ou atrapalham as brincadeiras das criangas maiores e vice-versa, ou ainda que as criancas
maiores machucam as menores.

O que as criangas demonstravam nao parecia ser levado em consideracdo, no que dizia
respeito as suas brincadeiras e as relacdes que travavam quando estavam entre idades diferentes.
Nos poucos momentos em que isto ocorria e apesar do prazer, observado pelas entrevistadas, as
criancas continuavam impossibilitadas ou eram cerceadas em seu convivio entre turmas diversas e
entre idades diferentes.

Mais do que a busca pelo prazer, esséncia primordial da brincadeira para as criangas
(Benjamim 1984), as professoras e recreacionistas entrevistadas observaram que, nesses momentos
de mistura de idades, as crian¢as menores adoravam assistir as criancas maiores jogando bola, por
exemplo, e riam, gritavam e pulavam com euforia. Também ensinavam as maiores outras atividades
e habilidades, como virar cambalhota, cantar uma musica; um extremo zelo e cuidado demonstrado
pelas maiores as menores, segurando-as pelas maos, abaixando-se para conversar com elas,
perguntando o que queriam foi, igualmente, observado.

Através da tentativa exaustiva de controle e de dominio das atividades das criancas,
observada e relatada por mim, pelas professoras, recreacionistas e por minhas alunas-estagidrias,
em distintas institui¢des publicas brasileiras, profissionais docentes e ndo docentes buscam definir
um tempo, um espago, um inicio, um fim, ditar os companheiros e objetos para e nas relacdes entre
as criangas (até nos momentos de parque, por exemplo, planejados diariamente e tidos como
“momentos livres"), ndo havendo assim, possibilidades de reflexdo sobre as atitudes e desejos
demonstrados pelas criangas'.

A dificuldade de as criancas serem vistas e atendidas naquilo e através daquilo que
demonstravam, quando estavam entre idades diferentes ou misturadas, negava-lhes a possibilidade
de modificar esta situacdo de segregacdo e divisdo por faixa etdria, reafirmando sua subordinacgdo e

incapacidade de estabelecer multiplas relagdes.

> Um exemplo disto foi o relato de uma das recreacionistas entrevistadas que afirmou desconhecer os critérios formais
da institui¢do para a separacdo das criancas nas turmas, além da impossibilidade de discutir em conjunto com outras
colegas o planejamento e o projeto pedagdgico.
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A mesma incapacidade, todavia, também era vivida pelas préprias recreacionistas e
professoras, o que leva a reflex@o para além das relagdes adulto-crianga, apontando para a questao
institucional desses espacos que submete a todos e, de forma mais ampla, se insere no contexto
politico em que se relacionam profissionais docentes e criangas. Isto ndo é um mero acaso. Na
contemporaneidade, as idades estdo nitidamente demarcadas e participam da dindmica social como
elementos fundamentais na sua organizacdo e também na cultura de forma naturalizada. O
significado das diversas idades, no entanto, constrdi-se e reconstréi-se de modo permanente no
interior de uma mesma sociedade.

O debate, portanto, deve transcender o espaco da cultura, ou das culturas, e adentrar a légica
da sociedade para permitir desvendar o que estd oculto ou o que essa naturalizacdo esconde e
encobre. No caso da sociedade brasileira trata-se de uma sociedade hierarquizada e hierarquizadora
das relagdes sociais, dividida em classes de forma desigual, de modo a classificar os atores sociais,
adultos e criancas, bem como, as relagdes entre eles.

A capacidade, por parte das criangas grandes (acima dos 6 anos de idade) e de jovens,
investigados pelo campo das Cié€ncias Sociais, de ndo somente reproduzirem o padrdo social, como
também de compararem e criarem novas realidades e significados, vem sendo afirmada nas
pesquisas italianas centradas no processo de constru¢do de conhecimentos também entre as criangas
pequenas (de 0 a 6 anos) e entre elas e as professoras, assim como, em recentes publicacdes
brasileiras, no campo da Educagdo Infantil'.

A pesquisa realizada pelas italianas Verba e Isambert (1998), por exemplo, salienta o tom
alegre predominante entre as criancas de diferentes idades juntas, com poucos conflitos, resolvidos
rapidamente e grande respeito mutuo evidenciado na colabora¢do entre amigos (de um a quatro

anos de idade), até entdo, raramente admitida antes dos trés anos.

16 Dentre elas destaco as de: Bufalo (1997), Godoi (2000), Avila (2002), Gobbi (1997 e 2004), Finco (2004), Dias
(2004), Junqueira (2006), Pires (2006), Noal (2006), Tancredi Carvalho (2006), produc¢des do Grupo de Estudos em
Educagado Infantil (sub-grupo do GEPEDISC - Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagdo e Diferenciagdo Sécio-
Cultural, FE-UNICAMP), coordenado pela professora Ana Lucia Goulart de Faria, o qual faco parte desde sua
fundacdo em 1995, fonte de inspiragdo tedrica coletiva pela defesa do direito das criangas de viverem a infancia.
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Independentemente de nossa idade cronoldgica construimos formas de satisfacdo de nossas
necessidades e fazemos isso com outros seres humanos. Nossas habilidades, valores e aptiddes nao
podem ser previamente concebidos, cabendo assim, a educacdo infantil ser um espaco de relagdes
sociais diversas, heterogéneas, previstas e imprevistas. Criancas e professoras ndo somente
constroem formas para a satisfacao de suas necessidades, como também criam novas necessidades,
transformando e sendo transformados neste movimento, assim como produzem histéria e sdo
produzidos por ela, constroem culturas e sdo por elas constituidos (Prado 1998).

Do mesmo modo que a histéria da infincia, a educacdo revela a propria histéria da
ambigiiidade entre a liberdade e a subordinacdo, como revela Ariés (1981). Entre dois extremos
perde-se a dimensdo das multiplas possibilidades das criangas concretas que possuem formas
proprias de expressdo e de manifestacdo cultural, de sociabilidade, de interpretacdo e de invencao.
O mesmo autor lembra-nos, ainda, dos privilegiamentos de determinadas idades em detrimento de
outras, em diferentes periodos histéricos.

Britto da Motta (1995) aponta para a tendéncia atual de enviar as criangas para o mundo dos
adultos jovens o mais precocemente possivel, e os velhos para o rejuvenescimento fisico e social,
enquanto Debert (1993) denuncia a atual homogeneizagdo das idades, contrdria e concomitante a
transformacdo das idades em mecanismo privilegiado na construcdo de atores politicos e na
defini¢dao de novos mercados de consumo.

Entretanto, a negacao e substitui¢do precoce do tempo da infancia impdem a necessidade de
reconhecer o direito das criancas a propria infincia, colocando a educacdo infantil o desafio de
constituicdo de espacos nos quais as criangas ndo se limitem apenas a se apropriarem de uma
parcela da vida experimentada ou observada, mas também de alarga-la, condensé-la, intensifica-la,
conduzi-la para além do que € posto, imposto, esperado, adequado para cada idade.

Questionar, pois, a cronologia etdria é questionar também o capitalismo'’ e denunciar suas
formas de opressado e supressdo da condi¢do humana, principalmente da infancia e de sua educacao.
Neste ponto, eu poderia apresentar o presente tema como inédito, j& que ndo ha uma producao

significativa na drea, trazendo, portanto, para o debate, mais questdes do que respostas.

7 Nao h4, todavia, uma cultura especifica do capitalismo em contraposicdo a uma ou muitas culturas infantis, pois
ambas sdo construidas historicamente e estdo interligadas. Este dltimo também envolve as criancas e diz respeito as
culturas do capitalismo, inscritas na ideologia, na linearidade e na cronologia necessdrias a sua prépria reproducio e
manutengao.
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Como protagonistas, as criancgas, juntamente com as professoras entram em cena, num
tempo e num espago de se viver as infincias, multiplas, diversas, personagens das brincadeiras,
festivas, afetivas, observadoras, ruidosas, silenciosas, inovadoras, inventivas e também
reprodutoras. Aprendizes e ensinantes.

A inovacgdo do tema, nesta pesquisa, pode destacar-se na tentativa de compreender a questao
do compartilhamento, da negociacdo e do didlogo das criangas entre si e delas com as professoras,
como formas de interacdo que estabelecem pontes e constituem mestres e aprendizes a0 mesmo
tempo (Gusmao 2003c), numa relagdo de mao-dupla (Bufalo 1997) na configuracdo das praticas
sociais e educativas. E aqui, este processo se faz também como conhecimento, como teoria.

Para tal, proponho um trajeto do olhar em que a dimensao brincalhona do ser (Ghedini
1994) contamine os poderes adultocéntricos através do “amaravilhamento” e da “surpreendéncia”,
em que se observa a condi¢ao infantil, a capacidade de as criangas construirem conhecimentos e as
formas como se apropriam dos espacos, dos objetos, da natureza, dos elementos da cultura, na
relacdo com as professoras, com outras criangas, seus pares, menores € maiores, meninas e
meninos na producdo de culturas infantis, através do intercruzamento de temdticas mais amplas
que se relacionam com o tema desta pesquisa.

Para tal proposta, tive como locus de atencdo e investigacdo de campo o dia-a-dia de
criancas e professoras em um Centro Integrado Municipal de Educagdo Infantil da cidade de
Campinas/SP (CIMEI), para criangas de 0 a 6 anos de idade, com o objetivo de investigar as
relagdes entre a educagdo das criangas pequenas e as relacdes etdrias, colocando ao tema as
seguintes questdes: como caracterizar a condi¢do infantil, através do estudo das relacdes etdrias e
da produgdo de culturas infantis, pensando nas relagdes entre criangas de diferentes idades da
educacdo infantil? Quais os critérios da instituicdo para separacdo das criancas em turmas
diferentes? Porque estes sdo escolhidos (e ndo outros) e em func¢do de qué? O que as criancas
demonstram a partir destes critérios? Elas gostam ou ndo gostam, o que elas preferem? Existem
alguns momentos previstos, planejados no dia-a-dia da instituicdo para a unido de duas ou mais
turmas de criancas? O que fazem as criangas nestes momentos de mistura, quando estdo com as
professoras e quando estdo s6 entre elas? De que brincam, como, com quem, que relagdes que se
estabelecem na diversidade? Quais sdo as manifestacdes e expressdes culturais das criangas em

funcdo da separacdo etdria estabelecida entre elas, nos momentos em que estdo entre pares da
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mesma idade e quando estdo misturadas'®? Como as criancas se apropriam dos espacos e que outras
novas formas de estabelecimento de relagdes sociais elas instauram? Quais os conhecimentos
produzidos pelas criancas (em funcdo das relacdes etdrias) levados ou ndo em consideragdo na
organizac¢do e no planejamento do dia-a-dia da instituicao?

Entretanto, para se compreender a condi¢do infantil, dindmica e marcada por intensos
confrontos, entendidos aqui como 0s encontros, as trocas € também os conflitos e contradicdes nas
relagdes entre professoras e criancas, e principalmente, nas relagdes entre as proprias criancas, é
preciso adentrar a légica da sociedade na qual criangas e professoras estdo, e assim, atribuir sentido
as diferencas e definir o papel da alteridade nas relacdes sociais que se estabelecem.

Neste contexto mais amplo, “as culturas infantis assentam nos mundos de vida das criancas
e estes se caracterizam pela heterogeneidade” (Sarmento e Pinto 1997, 21). Elas estdo estruturadas
a partir da cultura dos adultos e de toda a sociedade mas, para além de uma visdo reducionista de
cultura como dimensdo artistica e intelectual, as culturas infantis sd@o expressas pelos modos de
pensar das criangas, de agir, se comunicar, atribuir sentidos e significados, brincar, conviver, se

relacionar, etc.

Elas (as criangas) elaboram sentidos para o mundo e suas experiéncias compartilhando
plenamente de uma cultura. Esses sentidos tém uma particularidade, e ndo se
confundem e nem podem ser reduzidos aqueles elaborados pelos adultos: as criangas
tém autonomia cultural em relagdo ao adulto (Cohn 2005, 35) (aparte meu).

Assentando suas pesquisas na critica ao enfoque desenvolvimentista e pressupondo uma
percepcao diferente nas pesquisas com criangas, Qvortrup (2000) afirma a emergéncia de novos
estudos sociais da infancia, reestabelecendo as criangas como atores de seus proprios direitos e nao
meros receptaculos dos conhecimentos e normas dos adultos. Um novo paradigma socioldgico e
antropoldgico (eu diria também pedagdgico) pressupde, portanto, que a infincia constitua uma

forma estrutural na sociedade, no caso particular do autor, utilizando-se da perspectiva geracional.

'8 Este termo refere-se aqui, 2 possibilidade de convivio de criancas pequenas entre idades diversas (de 0 a 6 anos), ndo
excluindo, entretanto, o convivio na diversidade de género, de etnia, de classe social, presentes na educacdo infantil
publica brasileira.
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Neste sentido, a escolha por trazer a categoria geracional para o debate teve como objetivo
atentar para a necessidade de ruptura e reconceitualizacdo tedrica do proprio conceito de geragcao
ultrapassando seu significado referente ao tempo histérico que agrupa pessoas em funcdo de suas
idades, no sentido de concebé-la como inscrita na vivéncia de acontecimentos semelhantes que
originam atitudes, sentimentos, modos de ser e de viver, que permitem identificar seus membros
como sujeitos de uma mesma geracdo (Britto da Motta 2004), compreendendo a infancia como
grupo geracional dindmico e construido social e historicamente, na andlise das relagdes entre as
criangas, maiores € menores, € delas com as professoras.

Para o estudo e entendimento da condi¢do infantil é preciso levar em conta, portanto, que
as criangas estao imersas nos processos de socializacdo dos modos de vida dos adultos, e por isso,
possuem autonomia relativa em relagdo a esses modos e aos processos de institucionalizacdo da
infancia, de atencdo e de controle de suas experiéncias, seja pela escola, seja pela creche e pela
pré-escola. Quais sdo, entdo, as relagdes que se estabelecem entre as professoras, enquanto grupo
de idade ou geragdo dominante, com as criancas? Professoras e criangas que convivem no espago
educativo, compartilham interesses, brincadeiras e outras atividades, negociam e estabelecem
acordos e dependéncias intergeracionais? E entre as proprias criancas de idades iguais e de idades
diferentes?

Busco, desta forma, contribuir para o aprofundamento e questionamento das concepgdes a
respeito das criangas pequenas e a educagdo infantil publica brasileira, para a elaboracdo e
refinamento de metodologias de pesquisa com criangas pequenas, no campo do conhecimento das
Ciéncias Sociais e para a constru¢do de uma pedagogia da educacdo infantil. Uma pedagogia da
alteridade que respeite as criancas, que reconheca uma condi¢@o infantil (no plural), para além de
uma natureza infantil (no singular), inscrita na capacidade das criancas de conviver e de estabelecer
relacdes na diferenca no convivio educativo, de reproduzir e de transformar a educagdo e a

sociedade, de inventar e descobrir, de construir culturas infantis.
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1.2 Centralidades e possibilidades metodoldgicas: delineamentos e procedimentos da pesquisa com as
criancas pequenas.

Aonde vocés estdo indo? Também quero ir... Eu prometo se tiver
chato ndo vou pedir nenhuma vez pra voltar. Se eu ndo for com vocés
vou comegar a gritar, quero passear, sozinho nao vou ficar, quero
passear! (Zecarlos Ribeiro)".

Reconhecer a capacidade das criancas pequenas de construirem culturas na diversidade
etdria representa a criacdo de um conceito recente de infincia, que comeca a ser pensado e que
traduz a inovagdo do tema dentro de uma escassa bibliografia e de inimeras dificuldades, seja na
busca por compreender o desenvolvimento como fendmeno da cultura, seja na negagcdo da condicao
hierarquizada, cronoldgica e etapista da construcdo dos sujeitos, pois criangas e adultos ocupam
lugares ativos na historia.

Este confronto passa pelo reconhecimento do campo da Psicologia do desenvolvimento
que, em alguns casos, tem revisto e ampliado seus conceitos sobre a educagdo infantil, a partir da
tentativa de compreender o proprio desenvolvimento como liberdade (Jobin e Souza 1996), que
ndo se dd num vazio socio-cultural (Rosemberg 1976), e que encontra sua ampliacdo nas
contribui¢cdes interdisciplinares, em especial, nas Ciéncias Sociais, através da apreensdo das
diferencas e semelhancas dos conceitos de infancia e do que eu aqui considero, a condicao infantil,

pois:

(...) enquanto a Psicologia ndo fizer apelo a Antropologia, continuaremos apenas a
ensinar as criangas (Rosemberg op.cit,1470).

1 Cangdo intitulada Quero Passear do CD que leva o mesmo titulo, melhor disco infantil e Prémio Sharp em 1988,
realizado pelo Grupo Rumo.
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Os estudos no campo da Psicologia também vem reconhecendo os contextos de
socializacdo das criancas em grupo, como nos estudos de Rossetti-Ferreira (1988,61), que langa ao
proprio campo um desafio que revela que as atividades e interacdes entre criangas pequenininhas,
j4 demonstram nao depender: “apenas do nivel de competéncia cognitiva ou lingiiistico atingido
por elas”.

Posteriormente®’, os estudos de Carvalho e Beraldo (1989) demonstraram que as criangas
pequenas relacionam-se preferencialmente com outras criangas, constituindo-se como a
experiéncia social mais freqiiente e intensa deste momento de vida — o que significa que as
professoras, monitoras, recreacionistas e demais profissionais docentes da educacdo infantil ndo
s@o as unicas mediadoras e agentes das aprendizagens das criancgas, mas sim (e muito mais) outras
criangas.

Rocha (1994) e Paula (1994) apontam para a especificidade das brincadeiras das criangas
pequenas e pequenininhas como construgdes sociais, € denunciam uma educacdo adultocentrada,
assim como Jobin e Souza (1996) que, propondo a resignificacdo da Psicologia do
desenvolvimento, critica a concepcdo redutora de crianca que parte de uma perspectiva unica
como um organismo em formacdo, que se desenvolve por etapas dentro de uma determinada
cronologia fragmentada em niveis cognitivos, afetivos, lingiiisticos, sociais, etc., tendo o adulto e
sua l6gica como unicas referéncias.

Entretanto, ndo pretendo tragar um debate entre modelos de uma ou de outra corrente de
pensamento psicoldgico, mesmo porque este ndo se constitui objetivo deste estudo, mas somente
refletir criticamente sobre as concepcoes advindas de tais pensamentos e apontar uma Psicologia
atual que vem redefinindo seu objeto - 0 humano, muito mais complexo do que um organismo que
age e responde ao ambiente.

Entretanto, como uma ciéncia colonizadora em sua origem (assim como a Antropologia e a
Pedagogia), a Psicologia tem buscado tirar as criangas do anonimato social e cultural em que ela
mesma as colocou, mas ainda investigando-as somente como possuidoras de fungdes psicologicas
que se constroem através das acdes partilhadas e da experiéncia com os outros (que sdo sempre 0s

da mesma idade ou os mais velhos), internalizando as instru¢des que recebem do ambiente

2 Pois estes estudos advém do mesmo grupo de pesquisa em educacdo infantil, no campo teérico da Psicologia, da
Universidade de Sao Paulo, campus de Ribeirdo Preto/SP.

18



socialmente estruturado pelas professoras através da percepcdo, da atencdo, da memodria, da
capacidade para solucionar problemas e da motivagdo para aprender.

Isto ndo se d4 ao acaso, uma vez que a natureza destes conhecimentos ndo estabelece
relagdes com a sociedade mais ampla, dividida em classes sociais, complexa e desigual, mas segue
sim, um modelo tnico, esperado e definido pela classe dominante e ordenador do campo educativo
através da socializacdo das criangcas como meta.

O campo da Antropologia, também constituida como ci€ncia a partir de bases evolucionistas
(assim como a Psicologia e a Pedagogia), tem buscado ultrapassar um modelo investigativo
somente descritivo, langando-se como ciéncia critica e de rupturas, ultrapassando as concepgdes de
hereditariedade cultural, no sentido de compreender as atuais formas de produgdo cultural e a
participacao ativa dos sujeitos e das sociedades neste processo (Callari Galli 2005).

O campo antropoldgico, privilegiado nesta pesquisa, traz possibilidades de se pensar formas
de defesa do direito as diferencas, concebendo as relacbes como imersas na alteridade,
compreendendo a no¢do de cultura e sua dindmica naquilo que se observa e como se observa,
envolvendo necessariamente o contexto histérico, a percep¢do da natureza e das condicdes dos
sujeitos, as relagdes sociais que se estabelecem e a subjetividade da pesquisadora.

Desta forma, o estudo da infancia é concebido em sua diversidade cultural e participa da
construc¢do de identidades préprias e coletivas que emergem no contexto educativo para além da
socializagdo, ou seja, ultrapassando o processo de capacitacdo as normas e regras da vida social
adulta e produtiva, no sentido das sociabilidades.

Nos didlogos propostos pela Antropologia e pela Sociologia a educacdo, como em Dubet
(1996), Dayrell (1995), Larrosa (2002), Gusmao (1997 e 2003a), Silva (2000), Iturra (2002),
Magnani (1993), Pais (1993a), dentre outros, as relagdes estabelecidas entre criangas grandes e
entre jovens ndo se reduzem a simples capacidade ou incapacidade de interacdo, pois 0 que estd
em jogo € uma compreensdo da nocdo de experiéncia (a experiéncia da escola, da cidade, da
familia, do trabalho, da rua, do circo, etc.) enquanto maneiras de viver e construir o mundo, mais
amplas que as formas impostas de socializagdo e incorporacdo do mundo (num sentido das

sociabilidades), como:
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(...) uma actividade que estrutura o carater fluido de ‘vida’(Dubet op.cit, 10).

(...) a vida vivida, a vida que se tem, inscrita na memoria cultural dos individuos e de
grupos, entre estes, pais, filhos, professores, educadores... (Gusmao 2003a, 199).

Desta forma, Gusmao (2003a) aponta para a relacdo intrinseca entre cultura e experiéncia.
Sob esta perspectiva, o processo educativo e as relacdes sociais que as criancas estabelecem na
diversidade ndo podem ser compreendidos apenas em termos lingiiisticos ou de cogni¢do, mas
também, em torno das experiéncias de classe social, de género, de idade, de etnia e das culturas

que criancas e adultos estdo produzindo, pois:

7z

A questdo, para a antropologia, ndo é saber em que condi¢cdo cognitiva a crianca
elabora sentidos e significados (...) os significados elaborados pelas criancas sio
qualitativamente diferentes dos adultos, sem por isso serem menos elaborados ou
errOneos e parciais (Cohn 2005, 33-4).

Estes posicionamentos instauram a contemporaneidade na Antropologia, desde Malinowski
(1983 e 1984) buscando mostrar e compreender o funcionamento de sistemas sociais e as diferencas
entre culturas, até Martins (1993,55), ao considerar este mesmo campo do conhecimento como uma
possivel excecdo dentro das Ciéncias Humanas que tem sido capaz de decifrar o siléncio daqueles
que ndo foram eleitos pelo saber académico como informantes vdlidos dos pesquisadores, “os
mudos da histéria”. Nunes (1997) e Cohn (2005), recentemente, denunciam a exclusdo social da
crianca e buscam por seu lugar na cultura, num exercicio de confronto de ndés mesmos, na

construcdo de uma Antropologia da Crianca®'.

! Vale apontar como marco deste interesse a realizagio, na 25 Reunido Brasileira de Antropologia, do Grupo de
Trabalho (GT41): Por uma antropologia da infancia, no qual tive a oportunidade de apresentar meus estudos para
exame de qualificacdo desta presente tese e discutir sobre a consolidacdo de um campo emergente “...em processo de
constituicdo, mas tem enfrentado impasses e resisténcias, inclusive por parte da Antropologia, em considerar
relevantes os resultados das investigagdes sobre a infancia”), mas que, também a partir “de trabalhos de outras dreas
cientificas que reconhecam a relevincia da parceria com a Antropologia” (Programacio da 25 RBA: Saberes e
préticas antropoldgicas: desafios para o século XXI, 11 a 14 junho de 2006, UCG E UFG, Goiania/GO, p.77), instaura
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Nao € pretensdo deste trabalho, entretanto, tal constru¢ao, mas explorar uma possibilidade
essencialmente qualitativa, ainda de cunho exploratorio (pois a temdtica que envolve as relacOes de
idade e a educacdo das criancas pequenas € recente € quase inexistente) e de caracteristicas
etnogréficas com objetivo de apresentar as criangas como as contadoras da histdria (parafraseando
Martins 1993), num contexto de sociabilidades, pensando o fazer e o dizer de palavras e gestos, a
elaboracdo e a reelaboracdo social dos sistemas classificatérios™, cronoldgicos, etapistas, que aqui
se referem as idades.

A pesquisa antropoldgica com populagdes urbanas (Zaluar 1986, Magnani 1996, Debert
1999, Muniz Sodré 1988, Gusmio 2003b, 2003c, dentre outros) também tem evidenciado seu
interesse pelo estudo das minorias (e maiorias) excluidas e dominadas de todos os tidos (favelados,
negros, mulheres, gays, velhos, jovens, criangas, etc.).

Tendo como base a pesquisa qualitativa, que ja se apresenta como um desafio, no momento
em que a observacdo direta coloca em evidéncia as condi¢cdes da producdo dos fendmenos
estudados e requer andlise intensiva dos dados, os procedimentos metodoldgicos partem da
tentativa de conceber um olhar interdisciplinar sobre a infincia, a educacio infantil e as relacdes de

idade entre as criancas.

Sdo as andlises qualitativas dos usos do tempo as que melhor permitem evidenciar a
vida quotidiana como um dominio de possivel emergéncia e desenvolvimento de
tensOes e conflitos, latentes ou abertos, entre €ticas e estruturas tradicionais € novos
horizontes sociais...(Pais 1993b,11).

efetivamente a contemporaneidade da Antropologia como um campo sem fronteiras, segundo Callari Galli (2005). E
quem faz isso sdo as criancas e seu reconhecimento como atores sociais que sao.
2 Tarefa da Antropologia no campo educativo segundo Lovisolo (1984).
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Para tal fim, apoio-me, tanto em algumas produgdes portuguesas que tratam da infancia, da
educacdo e das relacdes etdrias entre criangas grandes e entre jovens; como nas producdes e
experiéncias italianas no campo especifico da educacdo das criancas pequenas e pequenininhas,
especialmente, aquelas que se referem as diferentes formas de composicao dos espagos educativos
pressupondo misturas de idades entre as criancgas - ndo como modelos a serem seguidos, mas como
formas de conceber os fendomenos educativos a partir das culturas que professoras, criancas
pequenas, grandes, jovens e suas familias estdo produzindo, quando estdo entre criangas de uma
mesma idade e quando estdo entre idades diferentes. Quando sdo italianas, portuguesas e quando
sdo brasileiras. Quando sdo jovens, criangas grandes e quando sdo criangas pequenas.

Na busca por conhecer institui¢des de educacao infantil publicas que apresentassem alguma
forma de mistura de idade entre as criangas de 0 a 6 anos, constatei o inicio de uma nova proposta
educativa sendo implantada na rede municipal de educacdo da cidade de Campinas/SP, os
agrupamentos multietdrios para a Educacdo Infantil™.

Pensando ter recebido um presente para a pesquisa, constatei que grande parte das
instituicdes ainda ndo havia efetivamente implantado tal proposta, especialmente no periodo
integra124. Encontrei algumas delas que manifestavam algum tipo de iniciativa para esta
implementagdo, organizando uma ou mais salas multietdrias (com criancas de idades aproximadas e
na sua maioria no periodo parcial) e/ou desenvolvendo atividades que pressupunham a unido de
duas ou mais turmas de criangas (de idades proximas e nao tdo proximas) em atividades, oficinas,

brincadeiras, alimentagdo, parque, comemoracgdes, passeios, etc.

» Definido na Resolugio SME n.23/2002 (Anexo 4): Cap.1, Art.2’, item III - “Reorganizar os agrupamentos e as
turmas ou salas de aula por faixa etdria mais préxima: 03 meses a 01 ano e 11 meses; 02 a 03 anos; 04 a 06 anos.”

* Como confirmam os dados “Sobre a implantacdo dos agrupamentos nas unidades” presentes na Stimula da Ata da
Reunido Extraordindria do Conselho das Escolas Municipais - gestao 2003 - 26/09/2003 (Anexo 5).
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Dentre estas instituicoes, selecionei um CIMEI (Centro Integrado Municipal de Educacao
Infantil) que, como o préprio nome diz, integra um CEMEI (Centro Municipal de Educacgdo
Infantil) e uma EMEI (Escola Municipal de Educacdo Infantil), recebendo criancas, filhas e filhos
de trabalhadores™, de 0 a 3 anos e de 3 a 6 anos respectivamente, (a primeira em periodo integral e
a segunda em periodos integral e parcial)®.

A formacdo do bairro em que o CIMEI estd localizado, apresenta uma diversidade
econdmica, étnica e cultural, com residéncias de padrio popular e médio, médias e pequenas
empresas, comércios e industrias, além da proximidade com shopping centers e de rodovias
importantes. Este espaco contempla criancas de familias de baixa renda, filhos e filhas de
domésticas, em sua maioria, como também, criangas de familias de renda média, filhos e filhas de
secretdrias, comerciantes, da propria cidade e também advindos de diversas regides do pais,
paulistas, paranaenses, nordestinos, mineiros, etc.

Através das fichas de matricula das criancas pesquisadas, atentei para o fato de que suas
familias possuiam diversas configuragcdes, familias chefiadas por mulheres, familias nucleares,
familias alargadas, além das criangas moradoras do abrigo municipal. A maioria das criancas
possuia irmaos mais novos ou mais velhos, poucas eram filhas tnicas, algumas eram criadas pelas
avos, muitas por maes jovens. A maioria das familias compunha a forca prestadora de servicos aos
bairros ricos, de padrdo alto e/ou médio da prépria cidade e da regido, seja como domésticas, em
sua maioria, seja como jardineiros, vigias, pedreiros, garcons, balconistas, secretdrias e
professoras.

Tendo como pano de fundo a proposta dos agrupamentos multietdrios, selecionei esta
instituicdo pelo fato de apresentar propostas planejadas e organizadas de convivio etdrio
diversificado entre criancas de duas turmas diferentes no hordrio de parque, além das varias
atividades citadas acima, como em oficinas, festas, comemoracdes, em que Sse uniam e se

misturavam duas, vdrias ou todas as turmas de criangas.

> Com renda familiar mensal de 1 a 3 saldrios minimos (Projeto Politico Pedagégico do CIMEI - 2003,7), (Anexo 9).

*% Segundo o Projeto Politico Pedagdgico do CIMEI (2003) o bairro em que a institui¢io estd inserida, antes uma vila
formada a partir dos anos 70 (do século passado), foi construido pela COHAB entre os anos de 1975/76. No Jornal
Mural do bairro (produzido pelas turmas A e B do Projeto “Identidade na Quebrada” — Campinas, setembro de 2001,
Ano I, n.1, elaborado por jovens de 11 a 13 anos de idade da comunidade e coordenado pelo Centro de Memoéria da
UNICAMP), uma de suas moradoras mais antigas, entrevistada sobre suas recordagdes, lembra-se quando a vila era
uma antiga plantacdo de algodao da Fazenda Santa Genebra, da precariedade das situa¢des de vida, mas também da
tranqiiilidade dos moradores em relacdo a violéncia urbana, tdo presente atualmente no bairro e na cidade.

23



Assim, iniciei minhas observacdes ao longo de todo o ano de 2003, numa freqiiéncia de dois
ou trés dias por semana (as vezes quatro), em periodos alternados (manha e tarde), participando,
atuando, interagindo, conversando, fazendo as coisas do dia-a-dia como func¢des da atitude
fundamental de observar’’, aprofundando esta observacdo e atentando para as relacdes, as
linguagens, as brincadeiras, nos momentos em que as criangas, meninas € meninos, de uma mesma
idade ou de idades diferentes compartilhavam os espacos externos do parque, mas também em
outros espagos educativos da instituicdo e em outras atividades (como na chegada e saida das
criancas, na alimentagdo, na troca de roupas, nas festas, nos passeios e nas reunides).

Ja nos primeiros dias de observacdo em campo notei que o espago fisico e arquitetdnico do
CIMEI traduzia uma clara separacao dos prédios destinados ao CEMEI e a EMEI, cada qual com
entradas independentes, assim como as salas, as cozinhas, os parques e demais dependéncias,
compartilhando somente o campo gramado e outras dreas externas®.

Este espaco, portanto, ndo poderia ser compreendido de forma abstrata como uma imagem
colocada a distancia. Sua concepg¢do arquitetdnica e estrutural ndo era neutra nem indiferente,
como também ndo era neutra em relagdo ao espacgo inclusivo das experiéncias, pois penetrava e
permeava as relagdes, o cotidiano e as condi¢des de vida dos sujeitos.

Com o passar dos meses observei que as criangas pequenininhas do CEMEI pouco se
encontravam com outras criangas maiores da EMEI. Quando alguma das turmas dos maternais da
EMEI era levada para brincar no parque do CEMEI, os bebés ndo estavam presentes ou ali
permaneciam juntos por poucos minutos.

Os passeios, assim chamados pelas monitoras e professoras do CEMEI, eram feitos
freqiientemente com os bebés que ja andavam, percorrendo todo o espago externo do CIMEI, as
vezes entrando nas dependéncias internas do galpao da EMEI, momentos em que era permitido
algum contato entre as criancas pequenininhas do CEMEI com as criangas maiores da EMEI (além

. 2
de algumas festas e outros eventos comemorativos)™.

" Como em Foote-Whyte (1990), Silva et. al (1994), Silva e Milito (1995), Zaluar (1996), dentre outros.

2 Como se pode observar na Planta Baixa (reduzida) do CIMEI (Anexo 1).

¥ Vale relembrar que, diferentemente do que observei na pesquisa de mestrado, alguns bebés do CEMEI participavam
de passeios pelo CIMEI e usufruiam alguns de seus espagos externos e internos, ndo se limitando somente ao espago da
sala, ao solario ou aos dias de festa.
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Estes momentos foram atentamente observados por mim como momentos privilegiados de
possibilidades de encontros entre as criangas de diferentes idades e entre elas e outras monitoras e
professoras. A presenca das criancas menores andando em grupo por todo o espago externo do
CIME]I, incluindo as varandas externas do prédio da EMEI, era explicitamente percebida por
algumas das criangas maiores que corriam em dire¢do a elas, conversavam, pegavam no colo,
provocavam, e surpreendentemente observavam as menores € imitavam o seu jeito, uma gracinha,
uma palavra ou uma brincadeira. Pareciam ser como eu, atentas observadoras das criancas
pequenininhas, como que desejosas de aprender com elas, de as apreender — momentos em que as
criancas aprendiam e ensinavam a ser criangas, momentos especiais em que elas podiam exercitar
(e o faziam com pressa e euforia) a aprender juntas e através de outras criancas.

A importincia desta percep¢do, mesmo parecendo tdo sutil, revelada na forma como as
criancas maiores relacionavam-se com as menores € vice-versa, me fez refletir sobre como a cena
ganhava novas nuances, quando a diferenca de idade entre as criancas deixava minha
‘surpreendéncia’ ainda mais satisfeita.

O movimento de observagdo entre as criangas era intenso e isso se fazia ainda mais evidente
quando as criancas de idades diferentes confrontavam-se, destacavam-se em suas especificidades
comunicativas, a0 mesmo tempo em que, do encontro, diluiam-se, fundiam-se num movimento de
ser criangas e que sO no convivio se tornava possivel, salutar, renovador e antietdrio.

As criangas pequenininhas observavam também atentamente as atitudes e conversas das
criancas maiores € demonstravam interesse em continuar por ali. Algumas, ao contrario, seguravam
firmemente nas maos das monitoras e professoras (de sua referéncia) e solicitavam com o corpo,
com o olhar, com um balbucio, que o passeio continuasse, demonstrando seu desejo pela volta, ou
por constrangimento em relacdo as atitudes de algumas das criancas maiores, principalmente
quando estas tentavam segura-las ou pegéa-las no colo.

Isso ndo significa que ndo houvesse criancas menores desejosas de brincar com as maiores,
pelo contrario, algumas delas jogavam-se nos bracos das maiores, sorriam, abracavam-se,
deixavam-se conduzir, receber abragos, caricias e resistiam aos chamados das profissionais
docentes para continuar o passeio. Do mesmo modo, algumas das criancas pequenininhas também
estabeleciam relacdes intensas comigo e com outras monitoras e professoras da EMEI, o que

evidenciava que as criangas nao estabeleciam relacdes somente entre seus pares da mesma idade,
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elas incorporavam outras criangas maiores, profissionais docentes, ndo docentes e pesquisadora; e
assim como noés, demonstravam o desejo de serem reconhecidas e aceitas como sujeitos
significativos das relagdes que construiam.

Observei, também, que as criancas maiores muito se interessavam pelas brincadeiras que
eram propostas as criangas menores e vice-versa, geralmente no espaco do campo gramado, pois
era utilizado por todo o CIMEI, com livre acesso aos parques. Entretanto, muitas eram as vezes em
que as professoras e monitoras chamavam de volta as criangas maiores que se aproximavam das
criancas menores ou vice-versa, ou mesmo impediam que outras criangas participassem de alguma
brincadeira em andamento, especificamente, para sua turma de criangas: - Vd, vd ld para a sua
turma, ld em baixo!

Quando o passeio estendia-se pelo espaco interno do galpdo da EMEI, as criangas
pequenininhas eram encaminhadas aos brinquedos montados ali e foi possivel observar diversos
interesses demonstrados por estas criangas, incluindo a curiosidade, o desejo de observar o que
acontecia no refeitério com as criangas maiores e com outras profissionais docentes e nao-docentes.
Entretanto, mesmo ndo observando restricdes as criangas maiores que passavam por ali e se
relacionavam com as pequenininhas, observei que estas eram impedidas pelas monitoras e
professoras de adentrarem o refeitério, marcando o desencontro na possibilidade privilegiada de
diferentes encontros.

Mesmo nos “momentos de parque” planejados na EMEI, para unido de duas turmas de
criancas de idades diferentes, observei que muitas delas somente dividiam o grande espago do
parque (brinquedos de ferro e de cimento, tanque de areia, campo gramado, teatro de arena,
varandas), geralmente, cada qual (turma de criangas) de um lado do parque, com suas respectivas
professoras.

Algumas turmas efetivamente misturavam-se nestes “momentos de parque”, em especial,
uma turma de maternal® e uma turma de pré’'. Pela mistura etdria presente, voltei minha atengdo a
elas e, assim, fui afunilando e delimitando minhas observagées32, considerando que somente 0s

encontros e/ou os desencontros observados nos passeios ndao alimentariam minhas indagacoes de

30 Criangas de trés anos de idade.

3! Criancas de cinco e seis anos de idade.

2 Num espago que recebia aproximadamente 440 criancas e 60 profissionais (entre profissionais docentes, gestoras e
demais funcionarios).
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investigacdo e nao seriam suficientes para que eu pudesse desvendar e compreender o convivio das
criancas, nao sO na diversidade de idade, mas também de género, de etnia, de classe social, etc.,
suas relagdes etarias e sua condi¢do infantil.

Passei, entdo, a centrar meu olhar nos momentos compartilhados no parque entre as criangas
destas duas turmas especificas, e apds alguns meses de convivio com elas e com suas respectivas
professoras, no espago do parque, fui sendo convidada para participar de todos os demais
momentos do seu dia-a-dia>.

Redefinindo o trabalho de campo e os passos da investiga¢do, em reunides com toda a
equipe pedagdgica, apresentei minha nova proposta de observagdo, delimitando as duas turmas
especificas de criangas e ampliando minhas observagdes também para outros espacos € momentos
do cotidiano, em especial, no espaco das salas (até entdo, ndo permitidas para minha permanéncia
pelas professoras, ja que no inicio da pesquisa argumentavam ndo ser um espago de mistura de
idades).

Neste delineamento da pesquisa foi necessario o convivio mais intenso com as criangas nos
diversos momentos, consolidando um dos objetivos € um dos sentidos da propria investigacao que
se propunha observar as brincadeiras entre as criancas de idades diferentes, mas também, suas
brincadeiras quando estavam com os colegas da mesma idade e/ou turma.

No exercicio de conhecer e de ser conhecida pelos sujeitos da pesquisa, alguns vinculos ja
se faziam presentes e me era concedida a possibilidade, at¢é mesmo em forma de convite, de
participacdo em outros momentos da instituicdo, incluindo diversos eventos, festas, reunides,
passeios, momentos de formacdo profissional, etc.

Participei (com objetivo fundamental de observar) intensamente das vdrias atividades
propostas para e pelas criangcas das duas turmas e me revezei entre elas alternadamente, num
primeiro momento acompanhando o cotidiano das criangas da turma do maternal e num segundo
momento das criancas do pré. Observei as brincadeiras e as relagdes que se estabeleciam entre as

criancas de cada turma separadamente, ou seja, entre as criancas da mesma idade e sua respectiva

 As professoras das duas turmas de criancas foram demonstrando grande abertura para a realizacdo das observacdes,
contribuindo fundamentalmente para o desenrolar do trabalho de campo, informantes e observadoras valiosas que
comigo apropriaram-se e construiram esta pesquisa. Assim como foi Doc para Foote-Whyte (1990, 80): “Muito do
nosso tempo era gasto na discussdo de idéias e observacdes, e deste modo Doc tornou-se, no verdadeiro sentido do
termo, um colaborador da pesquisa. A consciéncia da natureza do meu estudo estimulou Doc a procurar sugerir dados
que me interessassem’.
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professora, como compartilhei dos momentos didrios em que ambas encontravam-se no parque, no
refeitdrio, além das oficinas, das festas e comemoragdes.

Além da observagdo escolhi outros instrumentos e técnicas de investigacdo empirica e
realizei entrevistas semi-estruturadas com as professoras das duas turmas de criancas, objetivando
captar respostas mais diretas, acerca de algumas das questdes especificas da pesquisa®. Utilizei o
gravador para registro dos depoimentos, assim como, a fotografia e o caderno de campo, que foram
indispensaveis para a coleta, a descricao e analises das expressdes € manifestacoes das criangas3 ’

A utilizacdo da técnica da fotografia teve o objetivo ndo somente de refinar meu olhar a
cada vez que as fotos eram tiradas, observadas, selecionadas e interpretadas (em conjunto e/ou
separadamente as observacdes registradas no didrio de campo e através das entrevistas), como
também, aprofundar minhas anélises, através das inimeras mensagens expressas pelas criancas, que
se diluiam entre a observacgao e o relato no caderno de campo. Assim, como forma de aliar ao modo
de comunicacdo adulta, a escrita, um modo infantil que nao se 1€, se vé, lidei num s6 tempo com a
heterogeneidade da platéia, personagens, pesquisadora e maquina fotogréfica, cada qual associada a
formas de interacdes diferentes.

Entretanto, as fotografias foram utilizadas para ambito restrito e interno da pesquisa36, como
meio para estender minha visdo aos detalhes que passavam desapercebidos em minhas observagdes
e registros. Mais do que isto, elas foram concebidas como forma de captacdo de imagens que
representavam particularidades, documentavam as especificidades dos grupos pesquisados, dotadas

de uma linguagem propria e evidenciavam que a coexisténcia nem sempre € conflito. Por isso, elas

3* Em Roteiro de Entrevista semi-estruturada com as professoras (Anexo 2).

3 Como fotégrafa amadora interesso-me pela fotografia desde 1993, quando discutia minha producdo fotogréfica com
um especialista e mais tarde, em 1998, quando realizei meu primeiro ensaio fotografico apds a finalizagdo de um curso
particular de fotografia. Desde entdo, tenho procurado voltar meus estudos na discussdo sobre a utilizagdo desta técnica,
assim como a da filmagem em video, especificamente na pesquisa com criancas pequenas e pequenininhas (Prado 1998
e 2002).

3% Nzo obtive autorizagdo judicial para apresentd-las, uma vez que algumas criancas da EMEI, assim como das turmas
pesquisadas eram moradoras do Centro Municipal de Protecdo a Crianga e ao Adolescente e estavam sob sua guarda e
tutela, sendo totalmente vetada a divulgacdo de suas imagens. Como muitas destas criancas destacavam-se nas
relagdes com criangas de idades diferentes, elas compunham grande parte do material fotografado, que além deste
predominio, também priorizou os momentos de festas, comemoragdes, atividades e brincadeiras coletivas entre as
turmas de criangas juntas e separadamente, nos quais elas geralmente estavam presentes. Da sele¢@o realizada para
meu exame de qualificagd@o, necessitei fazer tantos cortes importantes para esta nova selecao criteriosa das fotografias,
(autorizadas pelos pais e profissionais das criancas, como discutido em Kramer 2002), que meus objetivos para sua
utilizagdo precisaram ser revistos e assumidos aqui como um dos limites apresentados a esta pesquisa, acreditando
que, ainda assim, poderei apresentar alguns de seus alcances. Agradeco a professora Zeila de Brito Demartini
responsdvel por mais esta aprendizagem que consolidei como defensora da infancia e pesquisadora de criancas.
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também foram fundamentais em minha busca por compreender o real, para além da ilusdo de sua
transparéncia (Bourdieu et al. 2000), na sua desconstrucao.

Buscando explicitar os mecanismos de construcdo do signo fotografico, por quem fotografa
e os mecanismos da constru¢do da interpretacdo por parte dos receptores, Kossoy (2002) constata
que os processos de criacdo de realidades inerentes a estes mecanismos evidenciam a natureza

ambigua e complexa da fotografia, entre realidades e ficgdes documentais:

(...) documento fechado, definido, delimitado pelas margens da superficie fotografica,
portador de um inventdrio de informagdes que e, a0 mesmo tempo, uma representacdo
aberta, indefinida, real, porém imagindria, plena de segredos extra-imagem que segue
sua trajetoria mostrando/encobrindo sua razdo de ser no mundo; uma aparéncia
construida em eterna tensdo com seu verdadeiro mistério, subcutaneo a superficie
fotografica: sua trama, sua histdria, sua realidade interior. Um signo a espera de sua
desmontagem (Kossoy op.cit, 144).

Todavia, mesmo ndo expondo o material fotografado busquei descrever algumas das
imagens fotografadas (ou algumas seqii€ncias de imagens) com objetivo complementar as minhas
andlises e interpretacdes, mas jamais substituindo-as. Busquei articular os fendmenos observados e
suas caracteristicas com as imagens e seus elementos, de maneira que conversassem entre si, sem a
pretensdo de ser a revelacdo da verdade ou da realidade, mas convidando a leitora ou o leitor a
formular suas préprias hipéteses e questionamentos sobre um tema tdo recente.”’

Ao lidar com as imagens das criancas brincando busquei olhar para as formas como elas
estavam e como elas eram no convivio etdrio diversificado. Apesar de realizadas através da
maquina da perspectiva, que busca um mundo ideal, as mesmas imagens mostravam a realidade
como algo continuo (antes da perspectiva), revelavam que as criancas estavam juntas € nao se

machucavam, que o prazer e a risada podiam ser muito mais evidenciados em suas brincadeiras do

7“0 método cientifico serve para tratar uma idéia, mas ndo ajuda ninguém a ter idéias. Serve para buscar respostas,
ndo para formular as perguntas, que é o mais essencial. A emog¢ado serve para ter idéias, para querer fazer ciéncia ou
para querer aprender a fazer, e isso ndo é contraditério com a objetividade e a racionalidade” (Jorge Wagensberg,
diretor do Museu da Ciéncia de Barcelona, em entrevista a Revista Pesquisa FAPESP, outubro 2004, n. 104, p.16, ao
propor como essencial o despertar da emogao cientifica através da observacdo das imagens).
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que as disputas, as brigas ou o choro e que eram capazes de compor brincadeiras originais e
inovadoras complementando pontos de vistas semelhantes ou diversos.

Assim como Gandini e Edwards (2002) que concebem a infancia como algo que €
reinventado por cada sociedade, que por sua vez, cria a sua propria concep¢cdo do que sdo as
criancas, busquei apresentar, através do texto escrito, aquilo que as criangas pesquisadas eram, o
que elas tinham e o que elas podiam fazer, suas capacidades e potencialidades, priorizando suas
brincadeiras, confrontos, trocas e negociagdes, em detrimento daquilo que elas ndo sabiam, ndo
podiam ser ou fazer, suas necessidades ou incapacidades, suas brigas e conflitos’ 8

As fotografias foram realizadas nos diversos espacos da institui¢do: salas, parques,
refeitorios, galpao, etc., entre uma ou mais turmas de criangas, nas brincadeiras livres, dirigidas,
solitdrias e coletivas, nos diversos momentos do dia-a-dia, como na alimentacdo, nos dias
comemorativos, nas oficinas e nas festas’ %,

As imagens também serviram como fontes de suporte e de autenticidade as minhas
descricoes, interpretacdes e andlises dos dados, excluindo, entretanto, um discurso fotografico
objetivado numa maior veracidade dos fatos, mas assumindo esta e outras técnicas da pesquisa
como portadoras de mediacdes e ndo como forma de acesso completo ou total aos eventos, como
coloca Barthes (1984) e Machado (1984).

Segundo Peixoto (1995) e Saydo (2005) a utilizagdo das imagens na pesquisa de cardter
etnogréfico agrega elementos que a observacdo ndo capta ou que dela escapam. Como as autoras,
procurei analisar o material fotografado como mais uma tentativa de aproximagdo de uma realidade
que ndo se entrega, somente se insinua, ji que ela é transitéria e ndo deixa marcas de grande
visibilidade, devendo, portanto, ser imaginada, descoberta e construida, segundo Pais (1993b).

Fotografando e, as vezes, sendo fotografada pelas criancas me coloquei como instrumento e
sujeito da pesquisa, na constitui¢do de um tipo de relacdo que propiciasse uma perspectiva propria e

caracteristica da Antropologia, um olhar desde dentro.

% Isso ndo significa que as brigas e conflitos ndo foram observados, mas pelo contrario, nio se constitufam como forma
predominante no estabelecimento de relagdes entre as criangas pesquisadas.

* Nenhuma modificacio fiz na organizacdo das atividades ou na disposi¢do do mobilidrio para a realizacdo das
fotografias. A camera fotografica ficou segura em minhas maos, mas nao deixei de interagir com as criancas e com as
professoras quando era solicitada, j4 que minhas relagdes com os sujeitos pesquisados pretenderam constituir-se tanto
como fonte de questionamentos e de enriquecimento para a constru¢do da pesquisa e de meu papel enquanto
pesquisadora, quanto como uma aliada aos objetivos da prdpria observacdo que se propunha, essencialmente, ao
encontro direto com o outro, compartilhando com ele a mesma cena.
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Com a maquina fotografica em campo muitas criancas solicitavam-me para ser fotografadas
(em grupos pequenos, grandes e individualmente) e faziam as mais variadas poses, demonstrando
nisso um enorme prazer € satisfagﬁo4(). Observei que, muitas vezes, o registro fotografico de alguma
brincadeira, ou mesmo as seqiiéncias de fotos revelavam a presencga ativa das criangas no que eu
fazia, mostrando-me o brinquedo ou a brincadeira, fazendo poses, exibindo-se, chamando um ou
varios colegas para comporem a foto. Elas reconheciam algo ja conhecido, que mesmo por
momentos ignorado, era bastante lembrado por elas e passava a contar com sua intensa
participacao.

Mais do que isso, e freqiientemente, as criancas pediam-me a mdquina e desejavam
fotografar, demonstrando o desejo de também se registrarem, compartilharem comigo daquela
brincadeira. Instigada e constantemente solicitada pelas criangas, comecei a emprestar minha
maquina fotogrifica a elas (registrando os nimeros das fotos correspondentes) até que passei a
carregar comigo uma segunda miquina (automatica, de facil manuseio) que passava pelas maos das
criangas que desejavam fotografar naquele momento®'.

Como introduzi a utilizacdo da técnica da fotografia nos dias comemorativos da institui¢ao,
fui sendo solicitada, pelas professoras e monitoras, a mostrar as fotos reveladas e sempre me dispus
a isso. Assim, as criangas se interessavam pelas fotos reveladas, pediam-me para vé-las varias

vezes, mais ainda, depois que comegaram a fotografar também.

4 Assim como nos estudos de Bufalo (1997), Avila (2002), J unqueira (2006) e em minha experiéncia de pesquisa de
mestrado (Prado 1998) com a utilizagdo da técnica de filmagem e diante da filmadora, as criancas pequenininhas
aproximavam-se, olhavam, tocavam, observavam e pegavam nela, perguntavam curiosas sobre o que eu fazia, sobre o
que era aquilo, cada botdo, cada luz que se acendia. Solicitavam-me, com satisfacdo, para que eu as filmasse, para
deixa-las olhar as colegas e filma-las também, num movimento de descoberta, de prazer e de reconhecimento de algo
novo ou ja conhecido que era lembrado e, num s6 tempo, ignorado pelas criancas.

“'Foram realizadas 220 fotografias, dentre elas apenas uma foi feita por uma professora (de algumas criangas do pré e
do maternal comigo no parque, ap0s a solicitagdo das criangas); 42 foram feitas pelas criangas e as demais por mim.
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Observava que, diferentemente do desafio de pesquisar criancas pequenininhas que ainda
ndo falam (investigadas no mestrado), as criancas tdo falantes observadas agora desafiavam-me
exatamente por isso. Aceitando o desafio, acreditei que elas poderiam retratar o que quisessem
através das fotografias, além de exercitarem um outro “falar” sobre elas®.

Certa da capacidade de observacdo das criancas, constatada ja nas primeiras inser¢des em
campo, especialmente nos momentos dos encontros, dos passeios, de mistura de idades, também
organizei uma sistematica de conversar com as criangas sobre as fotografias (as minhas e as delas),
geralmente nos momentos de parque ou em sala, quando as préprias professoras solicitavam-me
para ver as fotos. Realizei o mesmo procedimento em alguns momentos distintos com as criancas
da turma do maternal e do pré separadamente, assim como, em outros momentos com as criangas
das duas turmas, quando estavam juntas no parque.

Desses momentos, observados e registrados em caderno de campo, também passei a
introduzir a utilizacdo da técnica de gravador com as criangas maiores (da turma do pré) para
registro de suas cancdes e brincadeiras musicais.*’

As formas como as criangas viam as fotos, falavam sobre elas, agiam diante delas,
revelaram maneiras, também, de ser criangas. E mesmo ndo se constituindo como fonte privilegiada
de coleta de dados, configuraram-se como uma primeira tentativa e (talvez) ousadia metodoldgica
na pesquisa com criangas pequenas e, por isso, foram colocadas para anélise neste trabalho, assim
como outras produgdes diversificadas das criancas como suas brincadeiras, desenhos, musicas e

.. 44
historias ™.

2 Reveladas as fotos feitas pelas criancas, ndo observei fotos tremidas ou desfocadas a ponto de impedir a
visualizacdo das imagens. Entretanto, a auséncia de luminosidade foi o que mais prejudicou a leitura do cendrio mais
amplo das fotos, em que predominavam o registro dos amigos e amigas e da pesquisadora, além de muitos closes e
poses dos colegas. Tive clareza que se fosse este um dos objetivos da pesquisa, compreender a capacidade desta
utilizagdo pelas criancas e com mais recursos especificos, as fotos realizadas pelas criangas teriam a cada momento
novas perspectivas, possibilidades e revelacdes.

“ Em Anexo 3.

*“ Sobre as histérias, vale apontar especialmente para um material produzido pela turma do pré, intitulado: “Histérias
que contamos...”, em que cada crianca apresentou uma histéria desenhada, também escrita pela professora, que também
identificava com o nome e uma foto de cada crianga autora. Ao final do ano, como festa de encerramento do ano, elas
receberam o material encadernado como um livro e comemoraram com uma tarde de autdgrafos com a familia na
EMEIL
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Numa primeira organizacdo e selecdo das fotografias, um material incitante desencadeou
novos questionamentos, dentre eles, aquele referente a forma como as coisas aconteciam. Foi
observando, selecionando, descrevendo e analisando este tipo de material (fotografado) que
compreendi que ele trazia consigo um outro tempo, diferente da nossa existéncia adulta, no qual as
coisas se davam numa outra dimensao, das préprias criangas.

Paralelamente aos procedimentos da pesquisa de campo, a revisdo e ampliacdo do
levantamento bibliografico preliminar permearam todas as etapas da pesquisa com objetivo de
elaboracdo e refinamento das metodologias de pesquisa com criangas pequenas45 e para o
aprofundamento do tema no campo do conhecimento das Ciéncias Sociais, em especial, na
Antropologia.

Na escassa producdo cientifica sobre o tema, também lancei mado de outras fontes e recursos
ndo convencionais de pesquisa que complementaram e inspiraram minhas analises, como letras de

musicas, poesias, contos, literatura infantil e produgdes cinematograficas.

* Cabe ressaltar que esta preocupacio ja se evidencia na recente publicacio organizada por mim em conjunto com as
professoras Zeila de Brito Demartini e Ana Lucia Goulart de Faria, intitulada: Por uma cultura da infancia:
metodologias de pesquisa com criangas (Campinas/SP: Autores Associados, 2002).
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II. TEMPORARIAS IDADES

2.1 Temporalidade e infancia: os Trés Porquinhos como alegoria e a idade como categoria.

Trés porquinhos irmdos foram morar numa floresta. E para se proteger dos lobos
decidiram construir suas casas. O mais novinho s6 queria brincar, fez rapidinho uma
casinha de palha e saiu a passear. O do meio gostava de tocar flauta. Entdo fez uma
casinha de madeira e saiu para tocar. O mais velho, prevenido, gastou todo o seu tempo
fazendo uma linda casa de tijolos. A noite o lobo resolveu atacar. E num sé sopro,
derrubou a casinha de palha. O porquinho correu para a casa de madeira do irmao, mas
o lobo derrubou esta também. Os dois porquinhos foram a casa do irmao mais velho e
ficaram quietinhos esperando. O lobo chegou e soprou, soprou, soprou, mas nao
conseguiu derrubar a casa. O lobo tentou entrar pela chaminé da lareira, mas os
porquinhos prevenidos acenderam ali uma fogueira. Quando o lobo chegou perto,
chamuscou o rabo no fogo e saiu correndo feito louco e nunca mais voltou.*

Nessa edicdo atual da cléssica histéria dos trés porquinhos, encontro uma alegoria articulada
a constru¢do da idade como categoria de andlise e o inicio de um fio que pretendo tecer em relagdo
a discussdo e reflexao sobre a temporalidade e a infancia. Lendo e relendo a historia, me vejo num
penoso exercicio de estranhamento de algo extremamente familiar, profundamente naturalizado®’,
para procurar saidas na tecitura do fio.

Se os porquinhos precisavam se proteger do lobo, porque nido construiram juntos uma so
casa? Se eram irmaos e estavam sozinhos na floresta, porque fizeram casas separadas?

No individualismo que sugere a histdria, cada porquinho, mesmo com outros irmaos, na
floresta, desprotegido do lobo, teria que ser responsdvel por sua propria sobrevivéncia. Entretanto,
somente o irmao mais velho € capaz de tal proeza e, sem ele, os porquinhos mais novos

sucumbiriam ao lobo. A historia propde, com isso, um sentimento de dependéncia dos irmaos mais

4 Em: Os trés porquinhos. Contos Classicos, n.7, Erechim/RS: Edelbra, 2002.
“7"Os Contos infantis, com suas luzes puras e suaves, fazem nascer e crescer 0s primeiros pensamentos, os primeiros
impulsos do coracdo. Sdo também Contos do lar, porque neles a gente pode apreciar a poesia simples e enriquecer-se

com sua verdade. E também porque eles duram no lar como heranga que se transmite" (Irmdos Grimm 1812, apud
Darnton 1986).
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novos em relacdo ao mais velho, que conquista o poder sobre os mais novos, aparentemente
salvando suas vidas.

Entretanto, se o irmao mais velho detinha os conhecimentos necessarios para construir uma
casa verdadeiramente segura, porque permitiu que os irmaos dormissem nas casas que construiram?
Desejaria o irmao mais velho tal poder?

A histéria recompensa o porquinho mais velho por todo o tempo da infancia que lhe foi
furtado. Experiente e prevenido, ndo brincou, nem saiu para passear, nem tao pouco para tocar
flauta como os irmaos, mas gastou todo o seu tempo, num sentido de utilidade, que se impde a
idade. Teriam os porquinhos mais novos aprendido a licao?

Numa nog¢ado de tempo que € para ser gasto, e bem gasto, demarcado, investido, controlado,
subjugado, a histéria revela o sentido imposto pelo capitalismo, marcando arbitrariamente um
tempo de experi€ncias que sdo registradas como fatores causais. Uma nog¢ado cronoldgica, linear, do
menor para o maior € demarcada — metdfora de uma infancia que precisa preparar-se para a vida
jovem e adulta, madura, séria e produtiva. Eu mesma, nos estudos do mestrado, ja havia afirmado

que:

Mais do que isso, uma naturalizacdo da infancia, estado precério e efémero, deve
encaminhar-se para sua resolucdo num tempo de estabilidade e maturidade, por
meio do acimulo de experiéncias e de conhecimentos que caracterizam a vida
adulta (como se esta nao fosse também proviséria). Em estado imperfeito, posto
que transitoria, inacabada, a infancia, assim qualificada na linearidade do tempo
cronolégico, parece autorizar a opressdo, a dominacdo, o controle e o
adultocentrismo (Prado 1998,2).

Contrapondo esta mesma nocdo de tempo da histéria apresentada e concebendo-a como
fluxo constante, coletivo e mediado, as experimentagdes e experiéncias vividas pelos trés
porquinhos irmdos € que determinam, entdo, uma temporalidade da infancia e ndo o contrario.
Vérias dimensdes da experiéncia temporal devem ser consideradas, além da necessidade de
alteracdo de uma concep¢do de infancia como sindnima da incapacidade, da inexperiéncia, do

desconhecimento, advindos da pouca idade.
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Refletir sobre a infancia e sua temporalidade €, por isso, tdo espinhoso quanto falar das
dificuldades inerentes para se lidar com um tema de pesquisa emergente, ainda segmentado e
acritico, quando me refiro as idades - invengdes sociais, assim como a infancia e seu tempo, ou o

seu “ndo-tempo” no capitalismo.

(...) todo o tempo tem de ser consumido, comprado, posto em uso; € ofensivo das
classes trabalhadoras permitir-se-lhes simplesmente ‘passar o tempo’ (Thompson
1991,77).

Pregando o furto precoce do ludico e da brincadeira, ja denunciado por Marcellino (1990), a
histéria apresentada também desconsidera a condi¢do infantil e a producdo das culturas infantis
pelos porquinhos, principalmente dos mais novos que quase pagam com a prépria vida pelo 6cio,
pelo a toa, pelo prazer de brincar, passear, tocar flauta — viver a infancia em sua plenitude.

Silva (2000), pesquisando as criancas grandes e jovens trabalhadoras da zona da mata
canavieria pernambucana, também denuncia a supressdo do tempo livre, oposto ao tempo da
exploracdo e alienacdo capitalista, e a inviabilidade da brincadeira nesta mesma légica ou a ela
submetida. O mesmo autor aponta para a brincadeira, entretanto, como fundamental em qualquer
infancia, cultura, classe social, género, etnia e nacionalidade, pois as criancas “possuem 0 mesmo
desejo, isto €, ndo querem um tempo nao-residual do trabalho estranhado, mas um tempo articulado
entre a escolarizacao e o lidico” (p. 323).

O tempo da producdo, como descartavel, fragmentado, proprio da racionalidade capitalista,
ignora, entretanto, o “tempo total, simultineo, passado-presente-futuro fundidos em instantes de
plenitude” (Perrotti 1982, 27) e assim, o tempo em que se vive a infancia deve ser encurtado,
substituido pela seriedade que ndo torna a casa de tijolos do porquinho mais velho uma “casinha”,
como descrita na histdria para se referir as outras casas construidas. No diminutivo também
inferioriza-se o porquinho “mais novinho”, como que ainda mais desprovido de consciéncia em
relacdo aos perigos do lobo e de seu poder. Nao € por acaso que sua casa € a primeira a ser
destruida pelo lobo, e tendo ele se refugiado na casa de madeira do irmao do meio, confirma-se sua

ingenuidade e incapacidade de conhecer os reais perigos. Caso a casa de madeira tivesse sido
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destruida primeiro, para qual casa o porquinho do meio fugiria? E se nenhuma das casas tivesse
sido destruida, valeria a pena todo o sacrificio do porquinho mais velho?

A escolha dos materiais para a constru¢do das casas também demonstra uma hierarquia de
poder que se revela na leveza e inconsisténcia da palha pelo porquinho menor, na possivel
resisténcia da madeira pelo irmao do meio e na consisténcia e solidez do tijolo pelo irmao mais
velho — o melhor material, a melhor escolha, o melhor porquinho! O tnico que tem sua casa
adjetivada na histdria: “uma linda casa de tijolos”. E as outras casas, o que eram?

Embora punitiva e carregada de preconceitos em relacdo a infancia, a histdria se contradiz
no momento em que os trés irmaos juntos e “prevenidos” vencem o lobo. Mesmo nado derrubando a
casa de tijolos com o sopro, o lobo ja se preparava para invadi-la pela chaminé e devorar os trés
porquinhos de qualquer forma. De quem teria sido a idéia de colocar fogo na lareira? Certamente
dos irmdos mais novos, pois se realmente era experiente e prevenido, o porquinho mais velho ja
deveria ter acendido a lareira para passar a noite. O porquinho mais velho mesmo prevenindo-se
dos sopros do lobo precisou estar com os outros irmaos para juntos acenderem a lareira.

Nao € a toa que, discutindo sobre a produgdo corporativa para as criangas, Steinberg e
Kincheloe (2001) denunciam a crise da infancia contemporanea, o medo do isolamento no sentido
da auséncia de adultos e da inexisténcia de um espirito de solidariedade — possivel somente ao final
da histéria, quando os irmaos se véem realmente juntos e compartilhando a mesma experiéncia
aterrorizante.

Nesse momento, 0s conhecimentos e experiéncias de cada um dos porquinhos sdo
fundamentais para a composi¢do de uma solucdo que definitivamente combata o lobo e as idades
diluem-se, as competéncias e habilidades se fundem, se comungam, e se complementam.

Este € o desafio maior que se apresenta diante dos preconceitos em relacdo a infancia vista
somente como recorte etdrio e, nesta tentativa paradoxal de trabalhar com o tema da idade como
categoria de andlise, construo meu objeto de investigacdo através de sua desconstrucdo, de sua
dissoluc@o. Busco conceber a infancia para além de um recorte etdrio determinante e produtor de
relagdes sociais e de um discurso cientifico sobre o desenvolvimento infantil € humano como linear

e com etapas a serem vencidas.
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Se a infancia é um fendmeno etdrio universal, no qual ndo é dificil ver a influéncia
exercida pela observacdo do ciclo natural da vida, ele apresenta-se sob formas
diferentes em razdo das caracteristicas histdricas e culturais de cada povo. O real
interesse de discutir esta questdo ndo reside, portanto, no fato da existéncia de um
fendmeno etdrio denominado infancia, mas nas razdes que levam as sociedades a
definir o status dessa infincia na sua organizagdo social. Isso quer dizer que mais do

7z

que ver a infincia como um fendmeno bioldgico, ela é vista como um fendmeno
cultural (Pino 2004,147).

Diferentemente do tempo imposto pelo capital, a temporalidade da infincia € o sentido de
sua propria existéncia. As criangas sao seres temporais, assim como os porquinhos na histéria e
como eles, vivem em mundos temporais ndo somente por sua constituicdo, mas pela criacdo
intencional e relativa a que atribuem uma nog¢do de tempo, através das relacdes que estabelecem,
como um dado da consciéncia que sempre se desdobra. Nossa experiéncia de tempo e de duracdo
nao é um processo linear. A idade como tempo vivido pode ter significados diferentes para as
pessoas, em diferentes épocas de suas vidas.

Assim como para os porquinhos, as experiéncias das criancas sdo criadas no tempo e
sintetizam o presente, o passado e o futuro. O agora € experimentalmente fluido, mesmo parecendo
fixo, ele abarca e da significado ao passado e ao futuro.

O tempo da infancia e a sua temporalidade, ou seja, o tempo da infancia vivido e
experimentado pelas criangas € social, sintese de multiplos esquemas do tempo, compartilhado e
construido nas relagdes e através delas. Mesmo funcionando como referéncia para as
temporalidades de cada crianca, ou de cada porquinho diferentemente, determina e é determinado
pelos ritmos sociais coletivos — quando as criancgas estdo juntas ou quando os trés porquinhos
encontram-se e dividem a mesma cena na historia.

O tempo também regula a emergéncia de papéis sociais ao longo do desenvolvimento
humano, entendido, aqui, como fendmeno da cultura, e determina normas e expectativas como um
sistema de controle social e de hierarquia — vale apontar para a escala de competéncias e de poderes
que propoe a histéria dos trés porquinhos.

Nesta l6gica, manifestando-se como sujeitos da soberania e do direito, dotados de plena

racionalidade, os seres humanos vdo sendo ameagados ao esgotamento, pois procuram,
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pretensiosamente, encontrar na sua propria histdria, a fundagao da histéria e da cultura, negando-se
ao encontro com sujeitos de naturezas e condi¢des diversas que sdo.

Vale lembrar que, mesmo aparecendo de forma condensada e modificada, a histéria dos
Trés Porquinhos passou por reelaboragdes ao longo dos séculos em diferentes culturas, sendo
diversamente interpretada, apropriada e transmitida, assim como os contos de fadas também

possuem uma histéria, além da prépria histéria que contam e que deve ser reconstruida®®.

As origens dos contos populares sdo longinquas, e praticamente impossiveis de serem
precisadas. Os contos sdo compreendidos, de maneira geral, enquanto narrativas que
tratam de experiéncias comuns a toda a humanidade, e que, a0 mesmo tempo, possuem
particularidades historicas e culturais (Ttdbero 1996,9).

Segundo Darnton (1986), um estudioso da histéria cultural francesa, os contos
manifestavam o desejo das classes oprimidas de se desvencilharem da condi¢do social inferior em
que se encontravam, traduzindo, portanto, efeitos diversos em diferentes tradigdes como as
burlescas versdes italianas, as draméticas versdes francesas, as bem humoradas versdes inglesas ou
as horrendas versoes alemas. Apesar do conformismo presente nos escapismos individuais através
das condic¢des, dos objetos e seres mdgicos, somente através da fantasia as desigualdades poderiam
ser superadas e um outro patamar na escala social poderia ser alcangado.

Para Zilberman (1985), os contos folcldricos eram contados pelos adultos e para os adultos
sem restricdo a idade, ndo eram destinados as criancas, nem faziam parte da educagdo burguesa.
Eles eram narrados pelos lavradores, pescadores, marinheiros, artifices, mendigos e sofreram uma
mudanca de funcio, quando adaptados, transmitindo valores burgueses, éticos, morais, religiosos e

conformando as criancgas a determinado papel social.

8 Segundo estudiosos da Literatura Infantil como Darnton (1986),Tibero (1996), Zilberman (1985), dentre outros, 0s
contos de fada constituiram-se através da coleta e adaptacdo de contos e lendas da Idade Média, inicialmente, por
Charles Perrault na Franga (século XVII), somados a coleta e adaptacdo de contos folcléricos na Alemanha (século
XIX) pelos irmdos Grimm, pelas narrativas diversas de Christian Andersen na Dinamarca, além de Collodi na Itdlia,
Lewis Carol na Inglaterra, Frank Baum nos Estados Unidos, James Barrie na Escécia, dentre outros. A Histéria dos
Trés Porquinhos, especialmente, tem suas primeiras edicdes no século XVII, mas hd quem pense que seja bem mais
antiga. Ela foi transformada em versao animada nos desenhos de Walt Disney, em 1933.
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A partir do século XVIII, a no¢do de infincia comega a surgir como uma etapa
diferenciada, que merece a atencdo dos educadores. Os contos passam a ser utilizados
como forma de transmissdo de habitos e formagao moral do futuro adulto. Atribui-se
ao conto uma funcio pedagdgica, visando a transmissdo de valores aos pequenos
leitores (Tubero 1996,11).

No século seguinte, uma concepg¢ao de infancia que cria para esta fase da existéncia uma
necessidade de a crianga dominar os problemas psicoldgicos do crescimento, superar decepcoes
narcisistas, rivalidades fraternas, dilemas edipicos, e assim, integrar sua personalidade, encontrou
nos contos de fadas (especialmente, nas versdes dos irmaos Grimm) um canal para que as criancas
abandonassem as dependéncias infantis, obtendo um necessdrio sentimento de individualidade.
Assim, a infincia estaria sob o alicerce fundamental de um modelo ideoldgico burgués
consolidado sob normas, valores e obrigacdes morais, sobrando aos que ndo se encaixassem em
seu modelo, o medo da morte eminente, a condenagdo, ou ainda, uma espécie de maldicao do
destino.

Uma maldi¢do que, atualmente, parece revelar um tempo e um lugar para a infincia, num
espago adultocentricamente dominado, no qual a crianga pode ser vista como 0 centro ou entao

cOomo um estorvo:

(...) um adulto defeituoso, ainda incompleto, pois seu tempo converte-se em tempo do
capital, apenas a medida em que vai sendo ‘adestrada’, disciplinada enquanto corpo,
dentro da mesma légica que constréi o espago-tempo adulto do mundo moderno
capitalista (Méarques 1997,8).

Como coloca Simmel (1983) a vida moderna, marcada pela diferenciagdo social, abandona
uma hierarquia precedente e coloca os seres humanos na intersecdo de esferas sociais excéntricas
nas quais, muitas vezes, participam voluntariamente. E através das miltiplas relacdes que a
temporalidade da infiancia pode ser compreendida e investigada, pensando na capacidade de
sociabilidade das criancas numa elaboracao e transformacgdo da realidade da vida, assim como finda

a historia dos Trés Porquinhos.
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A sociabilidade nao € dada pela natureza, ela € um produto da cultura, uma elaboragao
individual e coletiva dos comportamentos e atitudes, uma mediagdo entre a expressdo € o
pertenciment049. Para Simmel (1983), a sociabilidade e a cultura possuem uma relacdo simbidtica,
pois ambas se fundem em cada forma de interagio, de comunicagio social. E o que acontece nas
relagcdes que as criangas estabelecem nas brincadeiras.

Assim como para os porquinhos da histéria, as culturas infantis reconhecidas nos espacos
das brincadeiras e permeadas pela cultura dos adultos, ndo se dao somente em obras materiais, mas
na capacidade das criancas de transformarem a natureza e, no interior das relagdes sociais, tecerem
verdadeiras teias de criacdes humanas e de redes de sociabilidades.

Menores e maiores, entretanto, ndo nascem com o sentido do tempo como demarcacio
precisa entre o passado, o presente € o futuro, caracteristica das sociedades capitalistas. Elas
constroem suas nog¢des temporais e espaciais determinadas, sim, pela cultura a qual pertencem (e
vice-versa), mas esta demarcacao sé se faz possivel quando dominam uma nocao linear do tempo,

conjugada a no¢ao de irreversibilidade do tempo (Gourevich apud Almeida 2004).

A sucessdo irreversivel dos anos representa, a maneira simbdlica, a seqii€éncia dos
acontecimentos, tanto naturais quanto sociais, e serve de meio de orientacdo dentro da
grande continuidade mével, natural e social. Numerados, os meses e dias do calendério
passam entdo a representar estruturas recorrentes, no interior de um devir que nio se
repete (Elias 1998,10).

Em outras sociedades e grupos sociais ndo capitalistas, nas quais o calenddrio ndo se inclui
como um patrimonio do saber compartilhado e naturalizado, é dificil determinar o nimero dos anos
que se viveu, ou as idades. Com isso, outras sequéncias de acontecimentos sdo tomadas como
referéncia para padronizagdes na escala social. O tempo € uma categoria presente em todas as

sociedades humanas, mas nem por isso seu sentido € tnico, jd que ele ndo ¢ uma forma inata de

¥ Ao mesmo tempo em que se manifestam culturalmente, as criancas também constroem seu pertencimento e
incorporam valores de seu posicionamento na hierarquia social, se identificam e se diferenciam em relaciio aos outros
(que podem ser seus semelhantes, diferentes, iguais ou desiguais).

59 Como denomina Pessoa (1992,58) observando as brincadeiras na rua de meninas e meninos grandes trabalhadores de
um bairro de Teresina/PI, em que elas eram capazes de se relacionarem com parentes, vizinhos, colegas de trabalho e
da escola; construindo ainda uma esfera dos mais préximos, que também eram os mais constantes.
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experiéncia, um dado ndo modificdvel na natureza humana ou uma simples representacao subjetiva
enraizada nesta mesma natureza.

Nao h4, todavia, um tempo especifico e tipico das sociedades industriais em contraposi¢do a
um tempo e um espaco da infincia, pois ambos sdo construidos historicamente e estdo interligados,
o tempo da cultura e o tempo do capital. Este tltimo é também cultural e diz respeito as culturas do
capitalismo, que por sua vez, envolvem a ideologia, que compreende o sentido de linearidade, como
sucessdo e devir que ndo se repetem, numa cronologia necessdria a sua propria reproducdo e
manuten¢ao.

A idade cronoldgica como marcador social das sociedades modernas ocidentais torna-se
uma forma de reconhecimento social da maturacdo individual e implica num tipo especifico de
organizagdo da estrutura social (Fortes 1984). Lutar contra esta ideologia € lutar também contra a
transformacgdo das idades em mercadorias, contra uma cronologia do tempo vencedor, do capital, da
exploragdo capitalista e do ndo ser da infancia.

Defendendo a necessidade de pesquisas que tenham as culturas infantis como centro, através
do estudo das brincadeiras e formas de sociabilidades no tempo e no espago, na expansao e
construcdo de seu pertencimento no coletivo, entre criangas de idades iguais e diferentes, concebo a
idade como categoria no sentido de ser “tudo aquilo que levamos conosco, que herdamos ao nascer
e que vamos criando enquanto vivemos, a partir do que o mundo nos diz e tal como se nos
apresenta” (Gusmao 2003b, 28).

A idade como tempo vivido pelo corpo, assim descrita por Veiga Neto (2000)’!, apresenta-
se como um elemento de pertencimento que ndo estd isolado de outras categorias identitarias (como
as de género, de classe social) como se tudo estivesse marcado no corpo (vestudrio, corte de cabelo,

aderecos, modos de falar, marcas fisicas):

(...) mais do que em qualquer outro momento da histéria, vivemos uma época em que
somos continua e intensamente interpelados por marcadores identitarios, vivemos numa
época de proliferacao das diferencas, em que os sentimentos de pertenca sao cambiantes
e complexos, dificeis de capturar, descrever e analisar (Veiga Neto 2000, 216).

! Vale ressaltar que, para a composi¢do dos titulos, sub-titulos de meu sumério e sua intencional busca em
compreender a complexidade e o movimento trazido pelo tema da idade, inspirei-me em Veiga Neto (2000), ndo
somente no titulo proposto por ele, como em seu conteido inovador (e quase inexistente), no que tange as questdes
relativas a idade.
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Assim, o que estd em discussdo nao € a idade em si, bioldgica ou cronoldgica, mas sim,
como ela € construida, inventada, o que ela significa em cada contexto (especialmente no
educativo), em cada momento da vida e da cultura, quais os valores a ela atribuidos, quais as suas
caracteristicas, fundamentos e transformacdes, quais os sentidos de se ter as idades da infancia para
as criancas e a partir delas.

- Quantos anos vocé tem? Perguntaram-me, certa vez, as criangas do pré.

Perplexas e admiradas com minha resposta, disseram:

- Tudo isso!!!

- Eu achei que vocé tinha uns 20.

-Que velha! **

Da mesma forma, as criangas menores do maternal costumavam comparar seus tamanhos
com outras crian¢gas da mesma turma, como que buscando uma coeréncia para o mundo posto
numa ordem especifica, que atribui aos mais velhos, maior tamanho também, confrontando-se,
experimentando, tirando suas préprias conclusdes.

Certa vez, observando algumas criancas menores na sala do maternal, enquanto mediam
seus tamanhos em uma fita marcadora afixada na parede e entre si, Gabriel™ aproximou-se de
Rebeca e, percebendo que era bem maior do que ela em tamanho, disse:

- Eu estou medindo com ela e nem estou do tamanho dela. Trés jd é grande!

Quantos anos Gabriel achava que tinha a colega menor em tamanho? Como poderia ter a
mesma idade da colega se era bem maior do que ela? Mas ndo faziam parte da mesma turma? Em
fungdo de que (para as criangas) elas estavam separadas de outras? Porque estavam com aquela
turma de criangas e ndo com outras? Como operavam os conhecimentos das criangas, diante da

ordem e da l6gica institucionalizada?

32 Ap6s a surpresa das criancas em saberem a minha idade, me perguntaram em seguida: -Vocé é mde? A mesma
reacdo seguiu de minha resposta positiva. Depois deste dia, todavia, ndo observei que as criancas tenham me tratado
como mae por isso: - Uma pessoa assim, moga assim, velha, e nem parece. Foi o que ouvi durante nossas conversas.

>3 Os nomes das criangas apresentados em todo o trabalho sdo ficticios.
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Observei que os critérios de separagdo das turmas por idade ainda ndo estava totalmente
incorporado pelas criancas menores que, assim com as maiores, construiam uma nog¢ao de tempo a
partir delas proprias e de suas experiéncias. Elas eram a medida das coisas, mas ndo num sentido
quantitativo. Elas evidenciavam que o tempo por ndo ser perceptivel, € algo que ndo se pode ver,
tocar, ouvir e por isso incapaz de ser captado como faz o reldgio pelo processo fisico padronizado
pela sociedade, decompondo-o em sequéncias absolutamente regulares.

Assim, a idade pode ser conceituada no tempo socialmente padronizado pela sociedade,
pelo relogio e pelo calenddrio, para designar, avaliar, compreender, definir processos que nao

podem ser a ela diretamente cotejados:

Sabe-se que os reldgios exercem em nossa sociedade a mesma fung¢do que os
fendmenos naturais — a de meios de orientacdo para os homens inseridos numa
sucessao de processos sociais e fisicos. Simultaneamente, servem-lhes, de multiplas
maneiras, para harmonizar os comportamentos de uns para com 0s outros, assim como
para adaptd-los a fendmenos naturais, ou seja, ndo elaborados pelos homens (Elias
1998, 8).

Elias (1998) também afirma que ao atentarmos para as questdes socioldgicas relativas ao
tempo podemos aprender e desvelar coisas sobre os homens que as teorias dominantes nio
permitem apreender. O conjunto de simbolos do calendério € indispensavel a regulamentacao das
relagdes sociais, como processo cego, uma segunda natureza, aceita como se fosse parte dos

destinos de todos os seres humanos.

Sentimos a pressdo do tempo cotidiano dos reldgios e percebemos — cada vez mais
intensamente 2 medida que envelhecemos — a fuga dos anos nos calenddrios (Elias
op.cit, 11)

Entretanto, a datacdo e a determinacdo do tempo em geral estd simultaneamente em
processos fisicos moldados pelos individuos ou independentemente deles, e em observacdes que

abarcam uma sintese conceitual, 0 que se apresenta numa sucessao, ndo num conjunto. O mesmo
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autor (Elias op.cit) tem como objetivo saber porque os homens necessitam determinar o tempo
como uma forma inata de experiéncia, um dado ndo modificavel na natureza humana.
As criangas pesquisadas também revelavam que o tempo ndo € uma representacdo subjetiva

enraizada nessa natureza, pois:

(...) o que estd em jogo € a possibilidade de experimentar 0 mundo, descobri-lo em seus
elementos, o que ela (a crianca) faz por meio de comparacdo entre o que V€, ouve e
observa, tanto na relacdo com o adulto, como com outras criangas. O ato de comparar
consiste num ato de conhecimento de si mesma, do outro, do mundo (Gusmao 2003?,
203).

Discutindo sobre a sociologia das auséncias, aquela que tem como objetivo transformar os
objetos ausentes ou inexistentes em existentes, através da demonstracdo de que “o que nao existe €,
na verdade, activamente produzido como nao-existente, isto €, como uma alternativa ndo credivel
ao que existe”, Sousa Santos (2005, 19-20) apresenta a 16gica da monocultura do tempo linear
como um dos processos pelos quais os critérios hegemodnicos de eficicia e de racionalidade
produzem a ndo-existéncia, do que nao lhes cabe. Ao lado das monoculturas do saber e do rigor do
saber; da naturalizagdo das diferengas; do universal e do global e dos critérios de produtividade e
de eficdcia capitalista, a monocultura do tempo linear assenta sua 16gica numa histéria de sentido e
direcdo Unicos e conhecidos, de progresso e de desenvolvimentos. Assim, na frente estdo aqueles
que sdo centrais do sistema mundial, seus conhecimentos, institui¢des, formas de sociabilidades

dominantes, produzindo a nao-existéncia daqueles ditos atrasados.

Neste caso, a ndo-existéncia assume a forma de residualizacdo que, por sua vez, tem
adoptado, ao longo dos tltimos duzentos anos, varias designacdes, a primeira das quais
foi o primitivo ou selvagem, seguida de perto por outras como o tradicional, o pré-
moderno, o simples, o obsoleto, o subdesenvolvido (Sousa Santos op.cit,20).

Para Marramao (1995) as sociedades entendem o poder segundo as no¢des de temporalidade

que nelas circulam e as relagdes de poder e de dominacdo sdo ainda mais resistentes quando
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assentam sob hierarquias entre temporalidades, numa perspectiva de progresso. Refletindo sob este
ponto de vista, a infancia e sua temporalidade, inscritas na dominag¢do, estdo na reducdo dessa

mesma experiéncia social (dominada), ruidosa e indesejdvel a condicao de residuo. Entretanto:

As experiéncias sdo consideradas residuais porque sdo contemporaneas de maneiras

que a temporalidade dominante ndo € capaz de reconhecer. Sdo desqualificadas,
suprimidas ou tornadas ininteligiveis porque sdo regidas por temporalidades que nao
estdo contidas no canone temporal da modernidade ocidental capitalista (Sousa Santos
2005,25).

Propondo a substitui¢do das monoculturas por ecologias, a sociologia das auséncias (Sousa
Santos op.cit) visa libertar as prdticas sociais de seu estatuto de residuos, compreendendo as
sociedades como constituidas por varias temporalidades, confrontando a idéia de que o tempo linear
nao € a unica concep¢dao do tempo e que seu predominio ndo resulta de sua primazia como
concepg¢do temporal, mas da primazia da modernidade ocidental que, ainda assim, ndo eliminou o
tempo sazonal, circular, o tempo vivido.

Portanto, o tempo vivido pelas criangas também ainda ndo foi totalmente eliminado. Através
ndo somente de uma sociologia, como de uma psicologia, de uma antropologia e de uma pedagogia
das auséncias, a infancia, enquanto objeto ausente ou inexistente pode existir de fato. “Como
alternativa ndo credivel ao que existe”, parafraseando Sousa Santos (op.cit, 20), a infancia pode ser
concebida através da l6gica da monocultura do tempo linear quando corresponde a temporalidade
dos critérios hegemonicos de eficdcia e de racionalidade, e se apresenta numa histéria de sentido
unico, universal, imutdvel, também em fun¢do do seu progresso e de seu desenvolvimento. Na
frente estdo os mais velhos, seus conhecimentos, suas ideologias, seus preconceitos e conceitos, que
podem ou ndo produzir a ndo-existéncia dos mais novos.

Nao somente a sociologia deve libertar a temporalidade da infancia de sua condi¢do
residual, compreendendo suas diversas temporalidades possiveis e confrontando a idéia de que o
tempo linear, para a compreensdo da infincia, € apenas uma das muitas concepgdes do tempo para
as criancas, além do tempo experimentado, do tempo confrontado, do tempo transmutado, do tempo

festejado, do tempo que nao € residuo.
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Do ponto de vista da monocultura do tempo linear, uma psicologia das auséncias substituiria
um olhar centrado naquilo que as criangas ainda ndo sdo, para aquilo que elas sdo de fato, enquanto
sdo criancas. Uma antropologia das auséncias substituiria uma epistemologia centrada no outro,
para outra centrada em si mesma (na antropologia) e em seu proprio estranhamento — a infancia, o
que nela habita, o que dela se compreende. E uma pedagogia das auséncias substituiria, nesta
l6gica, uma relagdo de dominagdo, divisdo e segregacdo das criangas pela possibilidade educativa
de convivio entre as diferencas de classe social, de etnia, de género e principalmente, de idade — na

constitui¢do de uma infancia existente e presente.
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2.2 Inventividades ou incapacidades?: Emilio, Kiriku e as criangas pequenas.

Eles procuram sempre o homem na crianga, sem pensar no
que esta é, antes de ser homem (Rousseau 1968, 6).

Kirikd é pequeno, mas é bem valente (Youssou N’Dour)™

Uma visdo de homem que nasce estipido e precisa de juizo (Rousseau 1968), antecede
minhas reflexdes sobre uma concep¢ao de infancia que se revelava no campo de observacdo, ao
mesmo tempo e em contraponto as possibilidades de convivéncia demonstradas pelas criangas,
assim como o personagem da lenda africana, Kirikd™.

- Elas ndo tém nenhum juizo. Dizia-me uma das professoras da EMEI referindo-se as
criancas pequenas do maternal quando estavam brincando no galpdo. Em Rousseau (op.cit,10)
também encontro a compreensao de “juizo” como um desejado resultado da educacdo, ja que nao o
temos “ao nascer, € de que precisamos adultos”. A infincia € assim, concebida como momento de
necessaria mudanca de estado, de algo “estipido”, “fraco”, “desprovido de tudo” para o homem
adulto, tomado como referéncia e objetivo desta transformagdo. Mas as criancas revelavam outras
formas de transformacao, assim como Kirikd.

Kirikd, um menino que nasce em uma aldeia africana, mesmo muito pequeno, demonstra
uma grande esperteza, coragem, habilidade e sabedoria na luta contra a feiticeira (Karabd) e livra
seu povo de suas maldades®. Ao contrdrio de ser “pensativo e nao-perguntador”, um vir-a-ser que
se encontra em “estado de aprender”, afirmado por Rousseau (op.cit,10) e presente numa visao
adultocéntrica ainda atual, Kirikd pergunta sobre tudo e sobre todos, questiona a condi¢do em que

vive, aprende e ensina outras criangas maiores e os adultos, surpreende-os, revoluciona, rompe com

4 Trilha sonora do filme Kirikd e a feiticeira (Kirikou et la sorciere), Michel Ocelot, 71 min, 1998.

35 Refiro-me ao filme Kirikd e a feiticeira, como outra alegoria (além da histéria dos Trés Porquinhos), articulada as
andlises de minhas observacdes das criancas maiores e menores brincando juntas.

% Kiriki descobre que a crueldade da feiticeira era causada por uma grande dor de um espinho cravado em suas costas
e arrancando-lhe com seus préprios dentes, liberta a feiticeira e seu povo, vencendo o mal fazendo-lhe um grande bem
— inventando e transgredindo uma ideologia capitalista, tdo presente nos filmes de Walt Disney, em que para vencer o
mal, o bem pode cometer as maiores atrocidades.
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uma concepg¢do de infancia enquanto incompletude. Ele € o tnico capaz de libertar todo o seu povo,
nao como um herd6i, mas como alguém que ndo se torna refém de seu proprio destino — a dupla
opressao — de etnia e de idade.

Pensando as criangas numa perspectiva etdria, considerando-as como um organismo em
formacgao por exceléncia, Kirikd, assim como as criangas observadas nesta pesquisa, negam uma
visdo evolucionista que os concebe como seres em desenvolvimento definido em func¢ao de algo
que elas ainda nio sdo, de algo evoluido, completo - o homem.

Embora Rousseau (1986) também reafirme uma valorizagdo do estado natural, encontrando
na meta da natureza a realizacdo da necessidade de um bom hébito, de uma boa educagdo para seu
Emilio, é possivel identificar em seu discurso a percepcdo do pouco que se sabia (e ainda se sabe)
sobre a infancia, a utilizacio de imagens pré-concebidas do que seja ser crianca e,
consequentemente, uma necessidade de nos debrucarmos sobre sua especificidade.

Mais precisamente no livro primeiro, abordando a faixa etdria de 0 a 2 anos, Rousseau
(op.cit,23) parece apresentar idéias, que se ndo libertadoras, evidenciam, ao menos, o
reconhecimento da relagdo de poder assumida pelo adulto em relacdo a crianca: “Ou fazemos o que
lhe agrada, ou dela exigimos o que nos agrada ...”. Mais a frente, ele resgata a dimensao infantil dos

educadores e a eleva como sentimento pedagdgico de alianga e troca:

Gostaria que ele pudesse ser ele proprio crianga, se possivel, que pudesse tornar-se o
companheiro de seu aluno e angariar sua confianca, partilhando seus divertimentos
(Rousseau op.cit,28).

Entretanto, se as criancas sao um dado etério, natural, € também um dado imerso na histéria
que definird, por sua vez, este etdrio. As criancas observadas, aqui representadas por Kirikd, nao
sdo somente um conjunto de feixes de caracteristicas naturais em desenvolvimento no tempo, sao
também corpos complexos, varidveis e inventivos que circulam, num mesmo momento, por uma
esfera natural (etdria) e por uma esfera da historia, da cultura - que ndo se esgota na heranga social,
como algo acabado ou como objeto estético.

A desconsideracao do direito das criangas de conviver com outras criangas da mesma idade,

de idades diferentes e com outros adultos, aponta para arbitrariedades tedricas que se justificam nas
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incapacidades das criangas pequenas, trazendo para o debate atual a necessidade de critica a visao
das criancas enquanto seres dependentes, sem vontade propria e a margem dos direitos dos seres
politicos, o que as aproxima hoje de outros grupos também marginalizados, como 0s negros, as
mulheres, os indigenas, os deficientes, os homossexuais.

Isso também € evidenciado com o préprio Kiriki que, antes de libertar seu povo das
imposicoes e maldades da feiticeira, é desacreditado por todos que ndo consideram o que ele diz,
ridicularizam-no e até o culpam pelas desgracas.

Essa mesma visdo redutora e paradoxal estava presente em algumas formas de organizagdao
e do planejamento das atividades observadas em campo, assim como nas falas das professoras e das
monitoras que negavam arbitrariamente as proprias criancas:

- Vocé ainda ndo pode subir, ndo consegue.

- Tomem cuidado com os pequenininhos, eles ndo sabem.

- Vocé jd é granddo e vai chorar por causa disso?

- Uma mogona deste tamanho chorando para chupar chupeta?

Entretanto, as criancas demonstravam que além de organismos em movimento, como em
qualquer idade, estavam (e estdo) profundamente enraizadas em um tempo € em um espago, que
interagiam com estas categorias, que influenciavam a sociedade em que viviam e eram por ela
influenciadas. As criangas e suas idades eram (e sdo) elementos imersos na cultura.

O isolamento histdrico da infincia, anterior até ao advento das sociedades capitalistas,
tomando a infincia como algo natural, cria dificuldades tedricas amarrando nossas reflexdes sobre

as criancas e as infancias em relacdo com o todo social.

Habituamos a tratar a crianca como categoria desvinculada do social, como algo
impermedvel as relacdes de classes, como algo que estd muito além das coisas
deste mundo, como coisa a parte (Perrotti 1982,14).

Tratando as criancas desvinculadas do social, tratamo-las apenas como organismo em
processo de socializa¢do e fazemos disto o primeiro e principal motivo para o estabelecimento de

relagdes com elas, do nosso pensar sobre elas - herangca de uma abordagem naturalista.
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Assim como Rousseau (1986), observei que as professoras buscavam um projeto de
qualidade em que o que havia de bom estava, por vezes, na natureza das coisas, que tivesse
facilidade de execu¢do e uma proposta de educacdo conveniente e bem adaptada a elas. Mas, se
contraditoriamente, ndo atribuimos as criangas 0 mesmo conceito de homem, hd uma conveniéncia
que se refere, entdo, aos adultos (pais e professoras). As criangas ficariam, mais uma vez, as
margens do préprio processo educativo?

Também como propde Rousseau (1986), observei propostas de algumas brincadeiras e jogos
organizados pelas professoras, através de regras simples e fixas para a realizagdo de um objetivo
comum, em que todas as criangas deveriam dar o melhor de si para alcangarem, sob as mesmas
regras, o mesmo fim, como nas brincadeiras de corrida e de queimada, por exemplo.
Diferentemente do que esperava o mesmo autor, as criangas pesquisadas revelaram a construcdo de
um espaco de competicdo e de disputas em que cada um deveria eliminar ou desclassificar os
outros, mas também, espago de oportunidades para compartilhar e se relacionar com outras criancas
da mesma idade e de idades diferentes”.

Esta possibilidade, especialmente no sentido dos agrupamentos multietarios, também é
concebida, tanto através das entrevistas com as professoras, quanto no Projeto Politico Pedagégico
(2003)®. Algumas das Cartas de Intencdo escritas pelas professoras, presentes neste documento,
trazem a proposi¢ao educativa de favorecerem interacdes entre as criangas da forma mais proxima
possivel as relacdes que “naturalmente” as criangas estabelecem (como na familia, com os

9359

irmaos). Mas “se tiverem liberdade”””, evidenciando um ideal rousseauniano de homem-natural,

bom, livre e corrompido pelas institui¢des:

“... a educagdo como uma arte necessdria para separar - € redimir - o homem moderno
da sociedade depravada em que nasce, buscando recompor seus tracos naturais...”
(Piozzi 2002, 249).

370 préprio Rousseau (1986) j4 negava estas formas de competicio nos jogos e, ao contrdrio, os caracterizava como
forma privilegiada de Emilio conviver com outras criancas, mas da mesma idade.

¥ Em Anexo 9.

% Em Projeto Politico Pedagdgico (2003), Anexo 9.
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Piozzi (2002) também afirma que, presente nas correntes renovadoras da pedagogia
contemporanea, seja nas mais espontaneistas, seja naquelas que buscam formas que respeitem as
especificidades da infancia e potencializam a autonomia das criangcas em cada fase determinada, a

proposta rousseauniana de uma educacgdo pela natureza € ainda uma inspiracgao:

Em que pesem as diferencas entre os enfoques, todos parecem convergir no fato de
identificar, no projeto pedagdgico exposto no Emilio, uma alternativa inovadora,
empenhada em ‘desconstruir’ as ‘monstruosidades’ presentes no estado social e
perpetuadas pelos métodos educativos tradicionais, tendo, para isso, como ideal
regulativo, o arquétipo do homem primitivo, livre e harmonioso com a natureza, com o
semelhante e consigo proprio (p. 250).

Porém, considerando as criancas como seres abstratos, no sentido de expostas aos acidentes
da vida humana e com necessidade de uma educagdo para a vida (pois vive mais o homem que
sente a vida), estamos, como Rousseau, entre Emilio e Kirikd, entre a razdo e a emog¢ao, entre um
homem que deve lancar mao de sua total racionalidade, mas aprender a viver sentindo. Uma
educacdo da defesa ou da conservacdo dos homens? O que nos ameaca? Seriam 0s proprios

homens, ou as criangas (e suas inventividades), tdo ameagadoras como Emilio e Kiriki?

(...) duzentos e tais anos depois, as nossas perguntas continuam a ser as de Rousseau.
(...) Estamos de novo regressados a necessidade de perguntar pelas relacdes entre a
ciéncia e a virtude, pelo valor do conhecimento dito ordindrio ou vulgar que nos,
sujeitos individuais ou colectivos, que criamos e usamos para dar sentido as nossas
praticas e que a ciéncia teima em considerar irrelevante, ilusério e falso; e temos
finalmente de perguntar pelo papel de todo o conhecimento cientifico acumulado no
enriquecimento ou no empobrecimento pratico das nossas vidas, ou seja, pelo
contributo positivo ou negativo da ciéncia para a nossa felicidade (Sousa Santos 1997,

8).

A capacidade de inventar, de apresentar algo diferente do proposto ou conhecido pelas

professoras, evidenciava que as criancas ndo estavam submetidas somente a tal referencial. Elas
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demonstravam, na superagdo de suas supostas incapacidades, outras maneiras de brincar e de se
relacionar que surpreendiam as monitoras e as professoras, que diziam:

- Olha a Luiza, ndo é que ela conseguiu!?

- Figuei admirada de ver ele ld em cima, aquele tamaninho de gente!

- Como que vocé jd sabe disto, deste tamanho?

Constantes espantos e admiracdes das profissionais docentes como os apresentados acima,

pressupdem o pouco que conhecemos sobre as criancas, como afirma Rousseau (1968):

Nao se conhece a infancia: as falsas idéias que dela temos, quanto mais longe vamos,
mais nos extraviamos. Os mais sdbios se apegaram ao que importa que saibam os
homens, sem se considerar que as criangas se encontram em estado de aprender (p.6).

O que temos, entdo, aprendido com as criangas?

A nossa diferenca existencial em relacdo a Rousseau € que, se as nossas perguntas sao
simples, as respostas sé-lo-2o muito menos. Estamos no fim de um ciclo de hegemonia
de uma certa ordem cientifica. As condi¢des epistémicas das nossas perguntas estdao
inscritas no avesso dos conceitos que utilizamos para lhes dar resposta (Sousa Santos
1997.,9).

Neste sentido, ao invés de uma educacdo pela natureza, uma educacdo pela cultura (que nao
exclui a natureza) € que permite situar a diversidade das instituicdes, de suas experiéncias e praticas
educativas e construir espacos de circulacdo de idéias e de propostas no coletivo mais amplo da
sociedade.

Levar em consideracdo a condi¢do infantil e as culturas infantis € buscar ultrapassar as
pseudo-evidéncias e a sociologia espontanea dos atores, permitindo evidenciar preconceitos e
conceitos subjacentes a constituicdo das praticas e prescricdes, recusando aquelas consideradas

naturais e reencontrando outras l6gicas possiveis (Plaisance 2004).
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2.3 Festividades, espacialidades e mistura de idades: um novo espaco-tempo para se viver a

infancia?

Hoje eu sinto que cresci bastante, hoje sinto que estou muito grande,
sinto mesmo que sou um gigante, do tamanho de um elefante, é que hoje
¢ meu aniversdrio, e quando chega meu aniversdrio, eu me sinto bem
maior, bem maior, bem maior do que eu era antes (Paulo e Luiz Tatit)éo.

Foi através de minha experi€ncia durante a pesquisa de mestrado, observando as festas e
dias comemorativos em um CEMEI de Campinas/SP, que novas possibilidades para andlise das
manifestagdes culturais revelaram-se como complemento essencial e indispensdvel para a
construcdo e delineamento de minhas reflexdes iniciais sobre o convivio etario diversificado entre
as criangas, sistematizadas agora no doutorado. Para tanto, continuei buscando tirar vantagens de
minha exposi¢do nas atividades comuns e incomuns no CIMEI, confirmando minhas hipéteses de
que tais momentos seriam reveladores de posturas, valores, concepcdes e contradi¢des no que diz
respeito a condi¢do infantil, tendo as relagdes etdrias e a producdo das culturas infantis como
centro.

No Brasil desde as primeiras décadas da Republica, muitos eram os festejos em
comemoracdo a infancia que refletiam uma inicial tentativa de definir olhares e praticas sociais
diferenciadas, especificas para ela. Os corpos infantis pobres, desvalidos, enjeitados, assim como 0s

belos, educados e estudiosos ocupavam a cena.

Se o corpo deve ser controlado, usado, vestido e fustigado pelas leis da economia, da
sociedade e da ética religiosa, conforme manda o velho figurino catélico medieval, ele
— por causa deste mesmo conjunto de regras — também tem o seu momento de gozo e
de festa (Da Matta 1986/87, 83).

60 Cancdo intitulada Aniversédrio, CD Cangdes de Brincar, cole¢@o Palavra Cantada, Sao Paulo, 1996.
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A nagdo republicana, uma vez consolidada, buscou formar cidadaos ideais de uma patria
unida, embora marcada por tantas e profundas diferengas, entendidas no sentido de justificar a
existéncia de desigualdades. As praticas e agdes sociais eram definidas de acordo com o
pertencimento social, racial, de género e de idade das criancas - responsdveis por construir o futuro
da nac¢ao, espelhando seus corpos e acdes em cada lugar social.

Hoje, mesmo assumindo uma fei¢do diferenciada, alguns tracos de realizacdo dos eventos
comemorativos da infincia ainda revelam a permanéncia deste idedrio - aqueles que pela
conformacdo racial, pela inser¢do social e pela idade, sdo impossibilitados de cumpri-lo, serdo
contemplados (quando forem) por préticas filantrépicas de auxilio e consolo (Veiga e Gouvea
2001,15).

Dentre elas, destaco as instituicdes denominadas creches, vistas como espacos de guarda de
criangas pequenas pobres, assim como os abrigos e orfanatos assistenciais. Como direito das
mulheres trabalhadoras e por elas conquistado, através da luta dos movimentos sociais, a creche
passa a ser garantia dos direitos das criancas brasileiras de 0 a 3 anos a educagio e ao cuidado em
institui¢des educativas coletivas na esfera publica — sim a infancia!

No caso especifico da cidade de Campinas alguns momentos importantes marcam a
consolidacdo destes equipamentos publicos municipais, como a criacdo do primeiro Parque Infantil
para criancas de 4 a 12 anos de idade, no ano de 1940, pela Diretoria de Ensino e Difusdo Cultural

da Secretaria da Educagdo e Cultura.

Durante as décadas de 1940 e 1950, mostra-se em Campinas o desenvolvimento de um
modelo institucional que privilegia o atendimento publico e quer promover um
convivio mais estreito do Parque Infantil com a escola primdria, compondo um
conjunto educacional em torno de um mesmo espaco. Nesse modelo, a crianca
pequena nao € isolada do convivio com os maiores, como acontecerd depois, quando
se separa o atendimento até seis anos em Escolas Municipais de Educagdo Infantil e se
agrega a escola primdria ao antigo gindsio (Kuhlmann e Ramos 2001, 9-10).

Segundo Paula (2003), tais espagos se caracterizavam por uma nova forma de compreender
o processo educativo, com predominio de ambientes abertos, em contato com elementos da

natureza e de convivio multietdrio. Essas eram caracteristicas primordiais dos Parques Infantis,
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que segundo Faria (1999), enfatizavam em sua pedagogia a brincadeira e os jogos tradicionais
infantis, a necessidade de as professoras brincarem com as criancas e de permitirem que estas

também brincassem livremente entre elas:

O Parque Infantil, entdo, pode ser visto como uma praga publica, com a rua do
passado: espaco de divertimento e prazer, de constru¢do da cultura infantil, de
convivio com criancgas de todas as idades e as de mesma idade, com vdrios adultos,
inclusive ndo familiares, etc...(Faria op.cit, 209).

Posteriormente, em 1968, a Secretaria de Promog¢do Social de Campinas cria o primeiro
Centro Infantil Municipal, espaco de criangas de 0 a 4 anos (Bufalo 1997). Nesse contexto, e mais
pontualmente, na segunda metade dos anos 70 (do mesmo século), € inaugurado o CIMEI
pesquisado, separando, entretanto, o prédio destinado ao Centro Infantil, para criancas
pequenininhas, de um lado, do Parque Infantil, para criangas de 4 a 6 anos, de outro - espacos que
se caracterizavam por novas formas de compreender o processo educativo, com predominio de
ambientes abertos, em contato com elementos da natureza, mas nao priorizando mais 0 convivio
multietdrio entre as criancgas, pelo contrario, estabelecendo divisdes estruturais em prédios e
parques distintos (separados por alambrados).

Mais tarde, na busca pela implantagao de um projeto que cumprisse com as determinacoes
constitucionais de 1988 e com a Lei Organica do municipio referentes ao compromisso com a
educacdo das criangas de 0 a 6 anos, estes equipamentos socio-educativos sdo transferidos da
Secretaria da Promocado e Assisténcia Social para a Secretaria Municipal de Educagdo, permitindo

ndo somente o convivio de vdrias etnias, como de varias classes sociais, géneros e idades®!.

%' No caso da educagio escolar da regido de Campinas/SP, particularmente analisada por Nascimento (et al. 1999)
durante o periodo de 1850 a 1960, uma diversidade de propostas educacionais caracterizava-se na tentativa de
responder as necessidades de uma sociedade em transformacdo. As condi¢cdes da oferta e da demanda apontavam
interesses e contingentes resultantes do crescente processo de urbanizag¢do, marcado pelos tragos de industrializacdo e
fortalecimento econdmico comercial local, pela presenca e influéncias de grupos de imigrantes responsaveis, do ponto
de vista social e cultural, por imprimir a regido caracteristicas distintas e plurais, sem promover a segregacio destes
grupos constitutivos da sociedade campineira, permitindo o convivio de vdrias etnias.
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Neste contexto, sempre dindmico, uma nova infancia constitui-se em um novo espago social
de convivio entre as diferencas, novos corpos revelam-se e também reproduzem antigos ideais. Os
festejos comemorativos da infancia e para ela, também tomam novas configuragdes, novos sentidos
e significados.

Desta forma, o espaco pesquisado, como um dos equipamentos coletivos e publicos da
cidade de Campinas/SP, assim como a prépria cidade de forma geral, ndao sio somente prédios
construidos e sim, constituidos pelos espagos cheios e vazios que, em conjunto ou isoladamente,
possuem significados e coordenadas historicas e culturais de toda a populacao.

Assim como aponta Louro (1997) em relac@o ao prédio escolar, o prédio do CIMEL:

(...) informa a todos/as sua razdo de existir. Suas marcas, seus simbolos e arranjos
arquitetonicos 'fazem sentido', instituem multiplos sentidos, constituem distintos
sujeitos (p.58).

A semana de comemorag¢do do Dia das Criangas, especialmente observada, dentre tantas
outras festas e comemoragcdes do CIMEI, trouxe formas variadas para reflexdo sobre as
possibilidades e impossibilidades de se viver na festa a transgressdo ou a infancia em sua plenitude.
Trouxe, além disso, possibilidades e impossibilidades de se compreender as festividades na
construcdo de uma nog¢do de espacialidade que, no didlogo, aponta caminhos para a consolidacdo de
novos espagos-tempos educativos.

A medida que a organizagio do espago-tempo educativo se altera, assim como as relacdes
sociais entre criangas, profissionais docente e nao-docentes, uma nova ldgica se estabelece com a
perspectiva de composicdo de uma espacialidade; novas brincadeiras, novas experiéncias, nova
dinamica da produg¢ao do préprio espago-tempo educativo e da vivéncia da infancia. A apropriagcao
e consolidacao desta pedagogia, portanto, por todos os sujeitos envolvidos parte da reconstrugdo e
redescoberta dos espacos vividos e habitados, na remodelagem do planeta e do papel da ciéncia,

diante de tantas formas de exclusdes, como denuncia Santos (1996).
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Nas festividades que observei durante a pesquisa de campo (e também registrei através da
fotografia) toda a organizacdo da instituicao ficava diferente. Em cada uma das salas e de outros
espacos era planejada uma oficina para as criancas optarem pela atividade preferida e,
independentemente da turma ou idade, elas poderiam circular pelas oficinas. Por vezes, no galpao
principal também eram montados brinquedos como o pula-pula, a cama-eldstica, a piscina de
bolinha, recebendo duas turmas de criangas por vez, fazendo revezamento.

Observei tanto propostas ousadas das monitoras e professoras, favorecendo a construcdo de
conhecimentos pelas criancas a sua propria maneira e permitindo o convivio entre todas as criancas
ou entre duas turmas de criangas, destas com outras professoras, monitoras e/ou com a familia,
maes, pais, irmaos e irmas maiores e menores, avos, etc., como também a reproducdo de regras e
imposicoes institucionalizadas e disciplinarizadoras.

Nas oficinas, por exemplo, pude observar algumas atividades planejadas para que as
criancas escolhessem livremente, dentre varias op¢des disponiveis (tintas, papéis, tesouras, sucatas,
cola, barbantes), a brincadeira. Em outras, entretanto, era proposta uma brincadeira especifica para
as criangas, como a brincadeira das cadeiras, ou de bolinha de sabdo, de massinha de modelar, de
pintura, etc. Observei também, que quanto maior era a variedade de op¢des oferecidas as criancas
de diferentes idades juntas, em cada oficina, menor a participa¢do controladora das professoras e
monitoras as criangas e as suas produgdes.

As oficinas que ofereciam uma unica possibilidade de brincadeira, também tinham como
referéncia central as regras para sua realizacdo, ditadas e relembradas constantemente pelas
professoras e monitoras, quando ndo eram elas mesmas que, exclusivamente, utilizavam-se dos
materiais para compor os trabalhos ‘“das criancas”, como no caso da utilizacdo de aparelhos,
liquidos ou tintas tidos como perigosos para as criancas, que somente assistiam ou seguravam O

. . 62
papel, antes e depois de ser composto pelas professoras € monitoras .

62 Atividades como estas também foram observadas por Avila (2002), em que a professora propunha o desenho
molhado com as criangas, mas somente ela molhava os papéis na dgua e fazia a melhor parte da atividade proposta
pela brincadeira.
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Em contrapartida, as oficinas que ofereciam uma tnica atividade, como a brincadeira das
cadeiras, de bolinha de sabao, ou de pintura, mesmo sob a atencdo e controle constantes, as criancas
demonstravam realizd-las com mais prazer, quando eram elas préprias que construiam ou
preparavam seus materiais para brincar, como na oficina de sucata ou de massinha de modelar. As
criancas, como atores sociais, estavam sempre dispostas a participar tanto quanto mais pudessem e
isto parecia ser um dos motivos de sua maior euforia, expansdo e também de concentragdo e

seriedade.

Cada material tem uma mensagem diferente e especial. Cada material tem uma
ensinanga para a crianca. A crianca estd preparada para recebé-la. Os adultos ndo estdo
preparados para tornar possivel o didlogo direto entre a crianga e a matéria. Os adultos
nio querem ficar a margem e procuram ser indispensdveis. Mas as criancas nao
necessitam intermedidrios nem intérpretes (Sal6é e Barbuy 1977, 41).

As festas podiam ser analisadas como eventos excepcionais, que rompiam as légicas, as
modalidades participativas, os sentidos e os valores, consolidando espacos de transgressao
coletiva, como também, espacgos de repeti¢ao, de imposicao de regras, centrados na socializacdo e
no disciplinamento das criancas.

Lima (1989) coloca que a relacdo que se espera estabelecer no interior dos espagos
educativos ndo € unicamente a relacdo entre iguais, no sentido de que todos os envolvidos tenham
lugar para opinar, confrontar, descobrir e aprender. Todo esquema espacial reflete a relacdo de
autoridade e disciplina, como também pode se configurar como espaco de liberdade ou de
opresséo63 .

Problematizando a palavra disciplina e o papel relevante que assumiu na prética
pedagdgica, tanto em seu eixo corporal (uma atitude, um comportamento), como no eixo dos

saberes (conjunto de conhecimento), Veiga Neto (2001) aponta para sua fungdo como dispositivo

% Percussora nos estudos sobre as relacdes espago-crianga-educacdo no Brasil (mais precisamente, na cidade de Sio
Paulo), a mesma autora (Lima 1989, 1994, 1995) denunciou a fragilidade infantil frente a organizacdo e a apropriacdo
dos espacos publicos urbanos (na cidade, na escola, na favela, na creche, nos parques infantis), reconstruindo formas
de ver e de se viver neles, seus equipamentos, mobilidrios, 0 meio-ambiente e reivindicando o direito das criangas a
prépria infancia através da construcao coletiva de novos e antigos espacos de brincar.
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de regulacdo social que ultrapassa os objetivos da aprendizagem do que se estd ensinando (no caso
das criancas maiores na escola), no sentido de se objetivar a si mesma, uma vez que “.a
imposicao da disciplina visa a prépria disciplina” (p.47).

Sobre a missdo colonizadora e disciplinadora da escola (para criangas grandes), a partir da
obra de Emile Durkheim, Fernandes (1994) defende a tese de que os dispositivos pedagégicos
escolares sdo substitutos da moralizacdo cristd, através da identificacdo com as normas, a

submissdo, a obediéncia, os sacrificios, e postula que estes dispositivos ndo estdo comprometidos

com o ideal de autonomia de cidaddos livres, responsdveis e criadores.

Uma pedagogia perseguida por uma unica obsessdo: constituir na crianga, esse ser da
falta, aquilo que lhe falta, o Outro internamente inscrito e dominante (Fernandes
op.cit, 147).

No campo da educacdo infantil o grande desafio € exatamente pensar o que seja, como se
expressa, e qual o significado da infancia e de seu mundo de cultura, em que os espagos-tempos
educativos tenham como objetivo essencial, “recusar 'cristalizar' a crianca muito cedo em

individuo tipificado, em modelo personoldgico estereotipado” (Guattari 1987,54-5).

N3ao se trata de proteger artificialmente a crianca do mundo exterior, de criar para ela
um universo artificial, ao abrigo da realidade social. Ao contririo, deve-se ajudi-la a
fazer frente a ela; a crianca deve aprender o que € a sociedade, o que sdo seus
instrumentos. Mas isto ndo deveria efetuar-se em detrimento de suas proprias
capacidades de expressdo. O ideal seria que sua economia de desejo conseguisse
escapar a0 maximo a politica de sobrecodifica¢do do capitalismo (Guattari op.cit,54).

Na EMEI pesquisada, o disciplinamento das criangas era explicito e também implicito,
observado inclusive nos dias de festa, com fung¢do de tipificacdo das criangcas num modelo
preescrito, de ordem e de regulacdo social, mas estes objetivos eram ultrapassados, nos momentos
em que se permitia as criangas cantar, dangar, brincar, estar junto entre menores € maiores,

divertir, ficar a toa, comer, rir, brigar, transgredir, festejar.
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A subversado na festa, como aponta Jean Duvignaud (1983), a transgressao, a desordem e a
rebeldia questionam a propria cultura — no caso especifico desta discussdo, a cultura
adultocéntrica, numa tentativa de modificad-la, rompendo com hébitos, conceitos e pré-conceitos
cotidianos, estranhando o familiar, propondo uma nova forma de organizacdo dos espacgos e dos

contextos educativos, revelando novos conceitos de infancia e de sua educacao.

Precursor das primeiras pesquisas de campo etnograficas realizadas no Brasil, sobre o tema
da festa e suas relacdes com a sociabilidade e o tempo livre no contexto urbano, Magnani (1984)
amplia a concepcdo sobre as festas ndo apenas como atividades que preenchem o tempo livre,
avesso ou contrdrio ao mundo do trabalho, mas reconhecendo seus significados diversos, no
sentido de entendimento da dinamica cultural e dos valores sociais, além das diferentes formas de

desfrutéd-las, ou seja, de festejar.

Como fato social de carater poliss€mico, as festas, que observei no campo da pesquisa,
envolviam multiplas dimensdes humanas e produziam novas relacdes, subvertiam a no¢do de
tempo, ao expressar o nao-trabalho, o prazer, o 6cio, as sociabilidades, e a no¢do de espaco, ao
redefinir outros usos dos espagos cotidianos e outras regras sociais, especialmente, quando
permitiam a brincadeira, o riso, a descontracio, o divertimento, a mistura das criancas de diferentes

idades, delas com diversas professoras, monitoras e entre elas. Mais do que isso:

(...) ao lidar com diferentes esquemas festivos, ao propiciar contato com diversos
modos de festejar e celebrar a vida, a memdria e a cultura, as criangas sdo
‘ensinadas’ a reconhecer a cultura do outro e a estranhar sua prépria cultura (Fantin
1998, 45).

As festas poderiam ser compreendidas como um tipo de exce¢do, mas nao estavam fora das
normas e regras sociais impostas para um mundo da ordem. Elas marcavam um tempo de inversdo,
mesmo ndo superando totalmente as imposi¢des sociais.

Para se ler a festa na trama dos acontecimentos sociais e culturais, importante se pensar que

ela ndo se confina a uma cultura. Quando se utiliza de simbolos tradicionais ela revela uma
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tentativa de desagregacdo, quando se repete, ela muda de sentido e se converte em comemoragao e
. . 64
em ideologia™.

Reveladora, pois, de elementos contraditérios e paradoxais, as festas no CIMEI
possibilitavam a apreensdao de uma dindmica cultural, ndo sendo imunes ao tempo ou ao contexto
em que eram celebradas. Elas eram passiveis de mudangas, eram dinamicas e reinventadas
constantemente, incorporando novos elementos e traduzindo novos significados sobre a infancia e

sobre a educagdo infantil.

A ‘Festa’ estd ligada a uma identidade coletiva, fruto da soma de relacdes,
manifestando a percep¢do de si num reconhecimento de tragos especificos, um
‘sentido de pertenga’ na relagcdo com os outros (Antonio e D’ Almeida 1998,88).

A capacidade, pois, de as criancas transitarem pelas diferentes salas e espacos com
diferentes propostas de brincadeiras e atividades (pintura, modelagem, etc.), com diferentes
colegas, professoras e monitoras, também rompe com a convic¢do de que a criatividade artistica
cresce com a idade. Evidenciei exatamente o contrario, assim como Bartolomeis (1998) em seus
estudos: a criatividade das criancas se expandia enquanto se reforcava, se possibilitava
experimentar suas capacidades criativas e inventivas e suas habilidades técnicas, no refinamento da
sensibilidade, na ampliacio e no aprofundamento das concep¢des de mundo, sendo numerosas,
variadas e profundas as experiéncias que podiam atingir.

Todas as definicdes trazidas por Giacalone (1998) para caracterizar as festas puderam ser
observadas nas comemoragdes e eventos no campo da pesquisa: a periodicidade calendarial,
exprimindo um tempo ciclico, como a Festa da Primavera, por exemplo; a conexao com um evento
fundante, um tempo sagrado de cardter laico ou religioso, no caso da Festa do Natal; a ritualizacio
dos comportamentos, nas apresentacdes das criancas, por exemplo, realizadas, por vezes, segundo
modelos reconstituidos, transformando a festa num momento de socializacdo. Da mesma forma, a

gratuidade econdmica, pois mesmo arrecadando alguma verba para sua organizacdo, professoras,

6 Cabe apontar, por exemplo, para alguns dos elementos decorativos da EMEI, com motivos dos personagens norte-
americanos de Walt Disney.

63



monitoras, equipe gestora® e comunidade ndo cobravam por seus servicos; a variabilidade dos
significados, expressa através das fantasias e aderecos, além da decoragdo dos espagos para festas
que definiam contextos culturais, histdricos, sociais e politicos distintos. Os rituais alimentares,
presentes em todas as comemoracdes, traziam uma exacerbacdo da corporiedade, ndo somente
através da musica e da danga, mas também através da comida, numa forma essencialmente coletiva
que buscava, inclusive, satisfazer as preferéncias e desejos das criancas®™.

Partindo do caminho proposto ao objeto, por Mauss (1988), no sentido de dar-receber-
devolver, a construcdo social dos presentes de aniversdrio permite compreender alguns principios
que estao em jogo nos mesmos, em situacdes especificas do processo educativo. No caso das festas
de aniversario comemoradas na EMEI, as cozinheiras podiam ser observadas como as unicas
profissionais que presenteavam as criangas com seu bolo preferido, além das professoras e demais
profissionais docentes e ndo-docentes que decoravam paredes € mesas para que Os aniversariantes
ali ficassem para cantar parabéns, com os outros colegas que ocupavam as mesas dispostas pelo
refeitdrio.

Diferentemente das andlises de Sirota (2005), sobre os aniversdrios (privados) como um
ritual de socializacdo entre criangas pequenas e grandes francesas, considerando o presente como
objeto desta socializacdo, no sentido dos estoques de presentes acumulados pelas criancas,
principios de fabricagdo de troféus que celebram o individuo na dupla consagracdo de sua
individualidade e de seu pertencimento ao grupo de pares, observei que oferecer e receber e
oferecer novamente (ndo somente presentes), eram principios de uma educagdo coletiva que, para
tanto, ndo pregava a exaltacdo das criancas em suas individualidades, mas sim, naquilo que

compartilhavam, o més de nascimento, além das turmas, das idades, da comemoracao, do bolo, etc.

6 Composta por uma diretora, duas vice-diretoras e uma orientadora pedagégica.

%0 carddpio da alimentagdo das criangas nestes dias também incluia novos alimentos, como os bolos de cenoura com
cobertura de chocolate preparados pelas cozinheiras nos dias dos aniversariantes do més, que diziam: - As criancas
adoram este bolo e hoje elas merecem!
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As criancas pesquisadas também contavam histérias em que o tema central era o presente,
como dar e/ou receber presentes e surpresas escondidas. No livro: “Historias que contamos...” 57 os
presentes sdo variados em formas, cores e estilos, uma bicicleta amarela e preta, uma barraca super
equipada, brinquedos de personagens da midia televisiva, até o material escolar para o primeiro
ano. O estatuto dos brinquedos citados pelas criangas atribuia a importancia do brinquedo (e de seu
valor) ao grau de intimidade ou amizade que tinham para com quem havia lhes dado, a madrinha, a
tia, o pai. Na maioria das vezes, em condicao inusitada e imprevista — o que também parecia revelar
uma condi¢do infantil de prazer e expectativa pela surpresa, pelo que podia, de repente, revelar-se
para surpreender e alegrar.

As personalizacdes destes presentes pelas criancgas, assim como aquelas analisadas por
Sirota (2005), revelam estar ligadas as relagdes de proximidade e de intimidade construidas pelas
criancas, no sentido de evidenciar que, quanto mais proximo o amigo, parente ou conhecido, mais o
presente vinha de encontro com seus gostos e desejos.

A construcdo de relacdes entre os mais proximos e mais intimos, nas comemoracdes dos
aniversarios na EMEI, espaco publico coletivo e educativo, ndo estava alicercada nesta
personalizacao individual dos presentes, nem da comemoragdo em si. Se, de um lado, poder-se-ia
reivindicar uma maior exalta¢do das criancas em sua individualidade, por outro, o que se dava e o
que se oferecia, nestes momentos, ndo se limitava ao ambito mais restrito dos presentes, estendendo

estas comemoracoes para além das suas fungdes de modelagem de identidades.

%7 Livro realizado pela professora do pré com sua turma de criangas, anteriormente mencionado como um dos materiais
produzidos pelas criangas, fonte rica para andlises ao longo desta tese que os apresenta sem as fotos e nomes das
criangas como na sua versdo original.
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Eu fui na casa
Eu ganhei
da minha vo Olga.
de aniversdario
Minha tia ligou
uma bicicleta
e disse que tinha
amarela e prefq,
guardado um presente 14:
do meu avo
Era meu material
e da minha avo

Do primeiro ano.

Quando eu estava
Eu estava dormindo...

na cama deitado,
Minha madrinha

minha tia
chegou com um presente
chegou de carro
escondido embaixo do cobertfor,
Ela frouxe

O presente era uma baraca

Presente para mim:
toda equipada.

Uma colecdo

de Power Ranger.

A VY

Desenhos e histérias das criangas pré no livro: “Histérias que contamos...” (dez. 2003).



Mesmo ndo evidenciando uma preocupagdo prioritdria com a constitui¢do da identidade e
de sua celebracdo, presenciei as professoras, no espaco das salas, relembrando as criangas as datas
dos aniversarios (geralmente marcados em murais), ocasides em que juntas, cantavam parabéns e
cumprimentavam o(s) ou a(s) aniversariante(s) do dia. Entretanto, observei que a forma como o0s
aniversarios eram comemorados na EMEI, priorizava, sim, a celebragdo da possibilidade de
constru¢do da coletividade, sem a valorizagdo de principios de fabricacdo de troféus que
contemplam o individuo na dupla consagracdo de sua individualidade ou de seu pertencimento ao
grupo de pares. A celebracdo da coletividade, neste caso, fabricava a dupla consagracdo das
criancas e de seu pertencimento ndo somente ao grupo de pares como também a outros grupos
diversos, de outras turmas e idades.

Nas salas do pré e do maternal pesquisados, por exemplo, as professoras sempre davam voz
a(s) crianga(s) aniversariante(s) do dia, no espaco da roda formada no inicio da atividades, depois
cantavam parabéns, faziam perguntas, enaltecendo e atribuindo importancia especial a cada
aniversariante em particular. No maternal, observei a existéncia de uma caixa surpresa (uma caixa
de sapatos encapada e decorada pela professora e pelas criancas) que semanalmente era levada por
uma das criancas para que esta, juntamente com sua familia, inventasse uma surpresa para toda a
turma. Observei que as criangas ficavam euféricas no dia de abrir a caixa, mais ainda, a crianga que
havia levado a caixa para casa. Doces, bolachas, balas, pipoca, bolos variados eram os presentes
mais colocados na caixa, além de pequenos brinquedos, joguinhos, enfeites e outros objetos.

Assim como nas comemoragdes dos aniversdrios das criancas na EMEI, tanto no espaco
coletivo do refeitério, como nos espagos restritos das salas e turmas, o que estava em jogo na caixa
surpresa, nao era o valor dos presentes em si, mas o conjunto daquilo que se oferecia com eles, a
organizacdo, a decoracdo, a preparacdo, a expectativa do conhecido e também da surpresa.
Algumas maes, entretanto, solicitavam a professora que a caixa surpresa fosse encaminhada para
sua casa na semana do aniversario de sua filha ou filho, para que assim, pudessem presentear o
aniversariante e sua turma com algo especial, como bolos de cobertura de chocolate, pequenos
brinquedos, como os chamados ‘“contrapresentes” — pequenos brinquedos oferecidos aos
convidados como forma de agradecimento e de troca, observados por Sirota (2005) e presentes

também nas festas de aniversdrios das criangas brasileiras.
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A professora atendia a solicitagao dessas maes, quando era possivel, dando prioridade para o
que havia sido decidido com e entre as criangas, uma vez que, de toda forma, a constru¢do de
relagdes de cooperacgdo, de solidariedade e de generosidade estariam garantidas, complementadas e
ampliadas pelas familias das criancas.

Os estudos de Sirota (2005) analisam que, por meio da construc@o de estoques de presentes,
transmitem-se e difundem-se elementos identitirios, num ritual que se repete e contribui para a
formagdo do espaco fisico e mental da vida privada de cada crianga. As festas de comemoracao dos
aniversarios na EMEI e a forma como eram organizadas e repetidas, contribuiam
fundamentalmente para a formacdo do espaco da vida coletiva das criangas®®.

Para Mauss (1988) o que se presenteia na EMEI, nao estd limitado somente a materialidade
ou as formas que os presentes assumem, mas a criagdo de dispositivos destinados a construir
vinculos sociais (Sirota op.cit) e ao pertencimento das criancas no coletivo — formas
contemporaneas da dddiva e da condi¢do infantil para produgdo de culturas infantis.

Mais do que isto, torna-se essencial apontar para o cardter e para a fun¢do pedagdgica de
mao-dupla inscritos nas festas observadas (ndo somente dos aniversarios do més), que exprimiam
as mais diversas linguagens do social que se renovavam a cada nova festa ou comemoracdo. Estas
linguagens, carregadas de mensagens explicitas e implicitas, favoreciam a propria fungdo educativa
de um espaco de dominio de gestos, movimentos, sons e siléncios, misturas, palavras, comidas,
dancgas, presentes, musicas, relagdes representativas de uma modalidade articulada e condensada de

transmissao cultural e de reinvenc¢do da cultura.

E também possivel que a festa, cujo principio foi eliminado pela producdo
econOmica e o crescimento industrial descubra, no desenvolvimento estremado e
paradoxistico, uma oportunidade nova; que o acirramento dos componentes do
moderno sistema técnico reencontre os elementos mais simples da ordem social
anterior ao seu advento; que a grande destruicdo esteja presente, neurdtica ou
angustiada (Duvignaud 1983, 213).

68 As criancas ndo eram impedidas, entretanto, de levarem e/ou exibirem os presentes que ganhavam fora da EMEI,
pois as sextas-feiras era planejado o dia do brinquedo (como em muitas unidades de educacdo infantil do municipio),
no qual elas poderiam levar brinquedos de casa. Um estudo aprofundado sobre estes brinquedos e as formas como
brincam as criangas, nestes dias, mereceria aten¢do das pesquisadoras.
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Do ponto de vista de sua regularidade, normatividade e repeticdo, as festas e comemoracoes
do CIMEI poderiam ser compreendidas no campo da cotidianeidade e suas ritualidades, no que
nelas irrompe como novidade e o que nelas flui (Pais 1993b). As festas revelam a vida social na sua
aparente repeticdo, a0 mesmo tempo, que na sua ruptura com a organizacio do espago educativo e
para além dele.

Tantas festas, convites, diferentes propostas expressas em codigos sutis, por vezes secretos,
por vezes evidentes, suscitam novos questionamentos que passam pela necessidade de
reconhecimento do que estas criangas tdo pequenas representam para nds, para o tipo de vida, de
sociedade que desejamos construir. Na festa, elas representavam o avesso do desejo pelo poder,
pelo controle, pelo adestramento, pela domesticacdo dos corpos, pela adaptacdao e adequagdo aos
modelos determinados, pelo movimento contido, previsto e lucrativo, pela divisdo e exclusao, pela
periodiza¢do do que eram a cada dia de vida, pela rigidez de condutas, normas e atitudes, pela
reproducdo simplesmente — elas transgrediam a festa na festa, elas desejavam a festa da festa!

A festa da festa pressupde um tempo de plenitude do brincar, do agir, do trocar, do estar
junto, do sentir, do comer, das multiplas dimensdes e linguagens, da regeneracdo das forcas, da
liberdade, de construcdo de diferentes pertencimentos, conhecendo o mundo, estando nele e se
impregnando dele (Faria 2004).

As criancas demonstravam a capacidade de festejar para além da suspensdo do cotidiano
que a festa trazia. Elas, as festas e as criancas, eram relacionais na medida em que juntavam o que
antes estava separado, permitindo a vivéncia da infincia multipla e diversa e trazendo para o debate
elementos essenciais para se pensar sobre uma educacdo infantil brasileira que conheca as criancas
e os conhecimentos que elas estdo produzindo, para sua elaboragdo, porque todo dia poderia ser dia

de festa!
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III. CONTRARIAS IDADES

3.1 Diversidades e as criangas menores: Deixa eu brincar também?

(...) o menino que nés fomos estd contido em nds, mas o adulto que nds
somos ndo estava contido nesse menino (...) acho que para uma crianga
o mundo € todo ele uma tentagdo, desde as mais simples e 6bvias como
a do bolo, da desobediéncia, at¢ a da surpresa diante das coisas
desconhecidas. Ela quer saber como o mundo € e, por isso, passa algum
tempo da vida a perguntar ‘por qué, por qué’. E a pergunta que mais se
ouve da boca de uma crianga. E ha um momento em que ela deixa de
perguntar, mas isso ndo significa que ja saiba. S6 significa que ela se
resignou a nao saber porque ninguém respondeu. Esse menino s6 posso
reconstituir pela memdria (...) quero saber quem eu fui. E quando eu
digo ‘deixa-te levar pela crianca que foste’ (José Saramago)®.

- 86 vocé ndo se importar porque tém umas baguncas... assim..., mas eu jd falei, pode
entrar na sala, fique a vontade.

Esta foi a frase que ouvi da professora da turma do maternal pesquisada e que poderia
definir sua postura profissional frente as criancas e a mim, quando iniciei minhas observacgdes
centradas nas duas turmas especificas de criancas, também no espaco das salas.

Como ja vinha observando as criangas desta turma nos espacos compartilhados do parque,
do refeitério, nas festas e oficinas, minha presenca na sala foi bem aceita por elas que se
demonstravam animadas comigo como que numa continuidade de nosso convivio ja estabelecido
nestes outros espagcos da EMEI, como mais alguém para brincar e fazer as coisas do dia-a-dia juntas
também na sala.

A intensa forma como as criangas relacionavam-se comigo inicialmente, conversando,
convidando-me para brincadeiras, mostrando-me objetos da sala e brinquedos, abracando-me,
beijando-me, disputando minha aten¢ao, meu colo, meu lado na roda, na mesa e solicitando minha
participacdo constante, permaneceu durante todo o processo da pesquisa de campo, de forma cada

vez mais diluida dada a constancia de minha presenca, mas ainda intensa.

% Em entrevista ao Jornal da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, comentando os objetivos de sua
autobiografia entdo em curso, o Livro das Tenta¢des, em Carvalhal (1999,50).
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Fui percebendo que tanto eu como a professora, apesar do desafio, estivamos dispostas a
aprender a construir esta nova convivéncia a partir das préprias criancas. Elas, em contrapartida,
revelavam formas especificas de ser criancas e demonstravam sua capacidade de estabelecer
relagdes na diversidade, ja que nossos distintos papéis profissionais (meu e da professora) estavam
também em constru¢do naquela inédita experi€ncia junto as criangas.

A professora organizava a sala em cantos diferenciados, com atividades e materiais distintos
para brincadeiras, como o canto das fantasias e da casinha, o canto dos livros, dos brinquedos de
montar, de confeccionar brinquedos de sucata, de pintura, de desenho, de colagem, de massinha de
modelar, etc. As criancas podiam circular livremente pelos diversos cantos, por vezes, compondo
outros, incorporando brinquedos e objetos de um canto especifico em outro.

Assim como no espago do parque, na sala, as criangas brincavam em grupos de meninos ou
de meninas, como também em grupos mistos de meninas € meninos. Nao observei brincadeiras
sexistas entre elas, confirmando os estudos de Finco (2004), e sim, composi¢des variadas num
sentido de busca por parceiros e parceiras para as brincadeiras, meninos e/ou meninas, menores
e/ou maiores, além de mim e das professoras.

As criancas movimentavam-se livremente pelas brincadeiras, pelos espagos planejados na
sala, propunham outras brincadeiras e construiam lugares proprios e novos espacos de brincar,
circulando pelos cantos e brincando ndo somente no espaco da sala, mas também nas varandas
cimentadas e na drea gramada de acesso (por uma grande porta de ferro e vidro) da mesma sala’,
que geralmente era mantida aberta pela professora e pelas criangas.

Enquanto algumas criangas permaneciam em determinada brincadeira, outras circulavam
brincando um pouco em cada canto, outras saiam da sala, brincavam 14 fora, corriam, voltavam,
vestiam uma fantasia, olhavam-se no espelho, saiam de novo, conversavam entre si, compunham
brincadeiras, conversavam, compunham brincadeiras, trocavam, brigavam, disputavam e
negociavam os brinquedos e outros materiais, brigavam, discutiam, empurravam-se, choravam,

reclamavam, observavam, comunicavam-se intensamente entre si, comigo € com a professora.

7 Vale apontar que todas as salas da EMEI eram bastante amplas e além da porta de acesso pelo corredor interno do
prédio, elas possuiam grandes portas de acesso as varandas e a drea gramada externas.
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A circulacdo das criangas, assim como, a permanéncia delas nas brincadeiras, propondo,
criando, num movimento intenso de viver a infancia, marcava este espaco como privilegiado para
trocas de experiéncias e experimentacdes diversas e, assim como demonstravam as criancas € a
professora, era muito prazeroso estar ali.

A postura pedagdgica democratica, receptiva e envolvente assumida pela professora com as
criancas e comigo, foi observada durante todo o trabalho de campo. A cada dia ela propunha uma
nova brincadeira com as criancas ou outras por elas ja conhecidas, como um novo livro de estorias,
uma musica, uma danca, a confec¢do de brinquedos tradicionais, etc., considerando o que as
criancas diziam e faziam, incluindo-me como parceira nas brincadeiras, abrindo espaco para minha
observacao e lidando com o imprevisto em seu planejamento.

A sala do maternal poderia ser vista apenas como um dos lugares da institui¢do, de
referéncia para aquelas criancas, assim como era o momento do parque, nio demarcadora da
disciplina, da conten¢do, do cerceamento de suas multiplas linguagens e formas de expressao, e por
isso, recriava no mundo da ordem uma outra ordem, alternativa e entendida pelas professoras como
barulho, desordem, bagunca, como nas palavras da professora descritas no inicio deste capitulo.

Talvez a professora buscasse, num primeiro momento, justificar para mim, a diversidade e
liberdade que propunha para as criangas na sala, e por isso, atribuiu as baguncas um cariter
transitério e passageiro. Através da observacdo cotidiana, constatei que as baguncas eram sempre
arrumadas e organizadas, mas para dar espaco a outras brincadeiras que surgiam. De bagunca em
bagunca, o que se estabelecia como provisério e passageiro, ndo era a bagunga em si € uma
conseqiiente necessidade de extermina-la, mas sim, as diversas possibilidades de experimentacao
das criangas, de suas curiosidades e invencoes.

Mais do que um espaco previsto em funcdo da ordem, da limpeza ou da arrumacdo, a sala
do maternal constituia-se como espaco imprevisto de vida, o que implicava em uma certa
desordem, considerada negativamente como bagunca (Faria 1999).

Requisitada por outras criancas da EMEI, a sala do maternal recebia, vez ou outra, criangas
maiores (geralmente uma ou duas) de outras turmas. Nos dias de festas, quando cada sala oferecia
uma oficina diferente a todas as criangas que circulavam, grande era a movimentagdo e circulacao
de criangas nesta sala, e fui compreendendo o grande interesse delas em ficarem ali, na presenca de

outras criancas e da professora daquela turma.
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O espago educativo e a forma como ele era organizado pela professora expressava,
portanto, uma concep¢do educativa de respeito aos direitos das criangas, uma vez que “(...) a
Pedagogia faz-se no espacgo e o espago, por sua vez consolida a pedagogia” (Faria 1999, 70).

O espaco-tempo do CIMEI também nao poderia ser visto ou entendido de forma isolada,
como algo a ser guardado, medido, vendido, comprado ou contado. Este espaco concreto e
imaginario num sé tempo, registrava a aplicacdo de elementos politicos, econdmicos e

1deoldgicos, num pano de fundo que:

(...) se articula com préaticas sociais em suas dimensdes vividas e institucionais: a
padronizacdo das diferencas sexuais, a confirmacdo de hierarquias ou entdo de certas
formas de controle social expressas em mecanismos de inclusdo/exclusio (Muniz
Sodré 1988,33).

No campo pesquisado lembrei-me novamente da pesquisa de mestrado, quando tanto o
soldrio como outros espacos da creche podiam ser observados, apenas temporariamente, como
espacos de inversdo das regras, de transgressdao, de mistura de idades, que negava a
compartimentalizagdo da condicdo infantil e que marcava a construcdo de espagos de maior
ludicidade, sociabilidade, na construcdo, por parte das criancas, de lugares préoprios. No espaco
observado, agora no doutorado, esta mesma pedagogia ndo era tempordria, nem somente se
insinuava, ela estava se consolidando.

Assim como a condi¢cdo juvenil pesquisada por Pais (1993a), a condi¢do infantil €
socialmente construida e possui uma configuragdo espacial. No caso dos jovens, a importancia
atribuida ao convivio com os grupos de amigos ocorria nos vazios deixados pelas familias ou pela
escola. Eles se sentiam mais integrados nos espacos dos grupos de amigos do que no espaco da
casa dos pais. Entre as criancas pesquisadas, entretanto, observei que grande parte de suas
atividades e brincadeiras estavam ligadas aos espacos da casa, as interacOes familiares, aos
programas de TV, aos passeios com irmdos, primos e vizinhos, além da satisfacdo que

demonstravam em estar juntas no espago educativo.
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Certo dia, perguntei as duas meninas maiores (de uma turma de pré) que brincavam com as
massinhas de modelar na sala com as criangas do maternal:

- Vocé gosta de brincar aqui, Helena?

- Gosto. Ela respondeu.

- Por que? Perguntei novamente.

- Porque eu gosto da Luiza, da Carolina... E apontou para as colegas menores sentadas ao
seu lado.

- Porque na minha sala ndo tém estes cantinhos...”'. E apontou depois para o cantinho da
casinha.

- Ndo tém estes telefones... Disse a outra colega maior, Kdtia, enquanto concordava com as
palavras de Helena e abracava Carolina, apontando também para a mesinha onde ficavam vdrios
aparelhos de telefone.

No siléncio que se seguiu a conversa, Luiza e Helena olharam-se por alguns instantes, olho
no olho, como cumplices naquelas idéias e nos sentidos que as faziam gostar de brincar juntas e de
estarem juntas. Além das novidades de brinquedos, de organizagdo e disposicdo dos materiais na
sala, as criancas maiores, assim como Helena e Kaitia, geralmente referiam-se inicialmente a
presenca e a participacdo de outros e outras colegas menores para me justificarem seu gosto por
brincar ali. Os diferentes vinculos afetivos estabelecidos pelas criangas de diferentes idades
revelavam outras e ainda desconhecidas formas de se viver a infincia, de producdo de culturas
infantis e da prépria condicdo infantil.

Havia um tom de grande seriedade na brincadeira que se seguiu entre as meninas,
especialmente entre Helena e Luiza, que permaneceram juntas por algum tempo manipulando as
massinhas, fazendo esculturas, colocando-as em forminhas, contando estorias, enquanto Carolina ja
brincava em outro canto e outras criancas aproximavam-se para brincar com as massinhas:

- Deixa eu brincar também? Essa era uma das frases repetidamente proferida pelas criancas
menores e por isso subtitulo deste capitulo, afirmadora de seu interesse e desejo pelas brincadeiras

coletivas, compartilhadas, eminentemente explicitados. Tais brincadeiras revelavam caracteristicas

"' Atividades pedagdgicas propostas pelas professoras que organizavam pequenos grupos de criangas pelos diversos
espacos da sala, propondo atividades diferenciadas, de colagem, perfuracdo, desenho, pintura, sucata, casinha, jogos
de montar, massinha de modelar, fantasias, historias, etc., com objetivo de oferecer uma diversidade de atividades as
criangas, a0 mesmo tempo e no espago da sala.
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especificas das criancas no estabelecimento de relagdes com seus pares (da mesma idade), com as
criancas maiores, comigo € com as professoras.

Na diversidade caracteristica da composicao das criancas desta turma, meninas, meninos,
negros, brancos, de classes sociais diversas, com necessidades especiais, vivendo com e sem o
grupo familiar, etc., observei como as criangas foram, no decorrer do ano, expandindo cada vez
mais suas vivéncias em variadas experimentagdes. Nos primeiros meses do ano foi comum observar
a professora, no espaco do parque, com uma ou outra crianca ao seu lado, seguras em suas maos,
pernas. Como Lara, que chupava chupetas e usava fraldas e César, um menino especial, que era
constantemente incentivado por ela para as brincadeiras com outras criangas.

No final do ano, César corria, pulava, falava com todos, propunha brincadeiras, disputava
brinquedos com os(as) colegas, transgredia as regras colocadas para alguma brincadeira, fazia
gracinhas divertidas, como também mantinha suas brincadeiras solitdrias com objetos que girava no
chao ou na mesa, acompanhando com prazer seu movimento, aproximando os olhos e colocando os
bragos para tras. Observei que César construiu diferentes lacos de amizades, assim como passou a
diversificar suas brincadeiras, buscando encontrar objetos e brinquedos diferentes para serem
girados - o que resultava em novas formas, cores, sons e ele ria satisfeito e exibia a brincadeira.

Lara abandonou as fraldas, jd nas primeiras semanas, incentivada constantemente pela
professora que solicitava que ela fosse ao banheiro acompanhada por uma ou duas colegas. Pouco
falante e muito curiosa, observei que Lara, especialmente nos dias de festa, com oficinas
diversificadas, pouco ficava em sua propria sala e mais se interessava pelos brinquedos e materiais
das outras salas do que pelas atividades propostas nas oficinas propriamente ditas.

Observei também que Soraia e Daniela, duas meninas da sala, possuiam formas
diferenciadas de estabelecer relagdes com seus pares, comigo, com a professora e com as demais
profissionais docentes do CIMEI, além de outras criangas de outras turmas e idades. Daniela,
particularmente, liderava as brincadeiras, envolvia-se espontaneamente com criangas de outras
idades, com meninos € meninas, nos diversos espagos, aproximava-se, conversava, intrometia-se,
pegava o brinquedo, negociava regras, e assim também era com as professoras e comigo.

As meninas, assim como algumas criancas do CIMEI, eram moradoras de abrigos publicos
para criangas e adolescentes Orfaos, vitimas de violéncia, maus-tratos ou temporariamente sem

moradia. Observei que elas eram especialmente recebidas no CIMEI e que o pertencimento destas
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criancas, que viviam a experiéncia do orfanato, fazia com que elas se destacassem na pesquisa por
seu grande envolvimento nas atividades de vdérias 1dades, sua forte presencga, seus relacionamentos
com outras criangas, comigo, com as professoras, monitoras e equipe gestora72.

Jensen (s/d) numa breve descricdo sobre os Centros de Idades Integradas, na Dinamarca,
evidencia as diretrizes que permeiam sua organiza¢do nesse pais, a partir de agrupamentos de
criancas de diferentes faixas etdrias, fundamentados no fato de que, para muitas delas, estes
centros sdo os unicos espacos que ainda lhes restam para brincar, por isso, ndo podem ser
organizados a partir de uma rigorosa segregacgao etaria.

A mesma autora (Jensen op.cit), também aponta para o fato de que as criancas, fora do
espago de educagdo coletiva, convivem, interagem e se relacionam com outras criangas de varias
1dades, questionando, por isso, os pilares que sustentam a segregacao por idade na creche e na pré-
escola. O mesmo questionamento pode ser aprofundado se levarmos em consideragdo que, nossos
espacos de educagdo infantil sdo, também, muitas vezes, os Unicos que ainda restam as criangas
para brincar e para viver a infancia. Assim como Soraia e Daniela, fora do espago de educagao
coletiva, muitas criangas também conviviam, interagiam e se relacionavam intensamente com
outras criangas de diferentes idades.

A dinamica social, cultural e psicoldgica das criancas brasileiras ndo se esgota nas relacoes
etariamente assimétricas como na familia e, por isso, como coloca Rosemberg (1996), nas
sociedades contemporaneas € exatamente fora do ambito familiar que outras combinacdes entre
poder, género e idade poderdao também, ser observadas.

Num ensaio promissor, no campo da Psicologia, em relacdao a discussdo entre as teorias de
género e a subordinacdo de idade na infancia, Rosemberg (op.cit) propde a desconstru¢do da visao
adultocéntrica nas pesquisas sobre género, apresentando a inversdo da ldgica analitica, no sentido
de se refletir sobre como sdo as relagdes, entre as criancas e os adultos (e ndo o contrério), que
influenciam na construcao do género dos adultos, através de uma andlise que leve em consideracao

a dinamica intergeracional.

72 Isso ndo significa que ndo houvesse outras criangas que, mesmo ndo vivendo a experiéncia do orfanato, destacavam-
se nas relagdes que estabeleciam.
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No campo educacional, a partir dos conhecimentos das Ciéncias Sociais, também proponho
a desconstrucao da visdo adultocéntrica nas pesquisas sobre infancia e sobre suas relagdes etarias,
numa inversao analitica, num sentido de refletir sobre como sdo as relagdes entre as criancgas da
mesma idade, de idades diferentes e entre elas e as professoras (e ndo o contrério), levando em
consideragdo, para o entendimento da condi¢do infantil, a dindmica intergeracional, mas também,

a intrageracional.”

T3 ~: A . .
Dinamicas que abordarei posteriormente, neste trabalho.
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3.2 Conformidades e as criangas maiores: Quem se mexer vai virar um bebezdo!

Agimos certo sem querer, foi s6 o tempo que errou...
(Renato Russo)74

Diferentemente de estar convivendo com as criangas maiores (da turma de pré) somente nos
momentos de parque, no refeitdrio e nos dias de festa, quando iniciei minhas observagdes também
no espaco da sala, qual nao foi minha surpresa e quantas ndao foram as “mancadas” que cometi
como pesquisadora, buscando conhecer mais e ser, também, mais conhecida por aquele grupo de
meninas € meninos € sua professora.

Ja no primeiro dia em que adentrei a sala, no momento em que as criancas chegavam e se
sentavam no chdo em roda, a professora apresentou-me formalmente as criangas, que ja me
conheciam e também sabiam o que eu fazia 14, pois ja haviam me perguntado: - Vocé vai ficar aqui
com a gente hoje, Patricia P,

Na verdade e respeitosamente, a professora comunicou as criangas minha presenga, na sala,
dali em diante, e muitas criancas me fizeram novas perguntas e demonstraram aprovar minhas
intencoes de pesquisar as suas brincadeiras, para que eu pudesse escrever um livro sobre elas como
pesquisadora da Unicamp.

ApO6s a roda a professora propds algumas atividades variadas na sala (como habitualmente
fazia), demarcando determinados espacos com as mesinhas, além daqueles ja organizados na sala,
como o dos brinquedos. Em cada uma das mesinhas eram disponibilizados materiais diversificados

como: tintas guache, pincéis e folhas brancas sulfite em uma, em outra, canetinhas e lapis de cores e

™ Na cancdo Vento no litoral.

> Este tipo de pergunta, alids, depois de algum tempo da pesquisa de campo, era diariamente feita para mim pelas
criancas quando me viam chegar, algumas delas me pegavam pela mio e pediam (as vezes me arrastavam) para que eu
fosse até a sua sala: - Vem comigo que eu vou fazer uma surpresa para minha turma. - Ah Patricia, fica aqui com a
gente hoje. - Quando vocé vai brincar com a gente no parque? Observei que eu estava sendo aceita pelas criancas na
diversidade etdria que se estabelecia entre ndés, ndo como uma colega de turma (ou de outras turmas), nem tdo pouco
como mae. Talvez como uma das professoras e monitoras dali que compartilhava as vivéncias do dia-a-dia, mas com
objetivo de simplesmente estar junto, observando e disponivel para brincar. Para mim, estar com elas em campo foi o
melhor momento desta pesquisa.
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também, folhas brancas tipo sulfite, em outra ainda, jogos de memoria, domind, etc. e outras, em
que a professora acompanhava as atividades do caderno com as criangas.

As atividades do caderno eram sempre propostas pela professora que auxiliava cada
crianga, individualmente, em seu préoprio caderno. Elas eram geralmente mimeografadas e depois
coladas ali e priorizavam exercicios 16gicos, com letras, numerais, associagcdes entre figuras, jogos
de completar, de reconhecer erros, com desenhos, etc. Durante todos os momentos de minha
observacgdo na sala, a professora chamava um pequeno grupo de criangas, que iam se revezando,
conforme finalizavam a proposta. Muitas foram as vezes em que a professora insistiu com as
criancas para que realizassem tal atividade, tida por ela como necessdria. As criancas, em
contrapartida, demonstravam preferir outras atividades e brincadeiras, dispostas pela sala.

A professora justificava sua insisténcia junto as criancas dizendo-me que considerava a
brincadeira fundamental, mas que elas seriam muito cobradas, no que diz respeito aos conteidos
escolares, pela escola de educacdo fundamental do mesmo bairro, no ano seguinte e dizia:

- Eu conheco como é a primeira série ld, é muito puxada. Conhecendo esta realidade eu
ndo posso deixar as criancas sem nenhuma nog¢do bdsica do que elas vdo ter que
enfrentar no ano que vem.

A preocupacdo demonstrada pela professora revelava o distanciamento, entre os saberes
produzidos pelas criancas e professoras da educacao infantil e o ensino fundamental, caracteristico
de toda a nossa sociedade. A auséncia de troca ou correspondéncia entre as distintas instituicoes
educativas, aliada a valorizagdo social, atribuida a escola, em detrimento da educac¢do infantil, faz
com que as criangas tenham uma educagdo precocemente escolarizada para se tornarem alunos e
alunas, antes mesmo do ingresso na primeira série — no sentido literal da palavra, pré-escola como
preparatdria para a escola.

Todavia, ndo observei, nos demais momentos com a turma, que a preocupacao da professora
revelasse um distanciamento entre seu ponto de vista e o das criancas. Pelo contrario, observei que
somente nas atividades do caderno é que havia maior insisténcia da professora e resisténcia por
parte das criangas a sua proposta. Nas outras tantas atividades propostas pela professora, que
observei: pinturas, jogos e brincadeiras, musicas, etc., a resisténcia das criancas dava-se,

geralmente, nos momentos de finalizacao colocados para as mesmas.
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Certa vez fui convidada por duas meninas e um menino da sala para participar do jogo da
memoria e depois por outras quatro meninas que pintavam com tinta guache, em outra mesa.
Observando os desenhos, constatei que todos continham as mesmas cores: azul, amarelo, verde e
vermelho e convidada a pintar comecei a misturar as cores com o pincel e todas gritaram
apavoradas:

- Ndo, Patricia!!!

Olhei assustada e elas disseram:

- Ndo pode misturar as cores!

- Como assim? Eu perguntei surpreendida.

Elas me mostraram que cada pincel era destinado a uma cor de tinta e logo vi no pote, onde
eles estavam, ao centro da mesa, uma fita adesiva colorida, colada na sua ponta com a cor
especifica para seu uso restrito.

Indignada com aquela proposicdo tao categoricamente colocada pelas meninas, ousei langar
uma outra possibilidade de retirar um pouco mais de tinta com o pincel correspondente e misturar
as cores somente no papel, ja que os pincéis seriam logo lavados no pote com 4gua e enxugados
com um pano disponivel na mesa. Enquanto fiz a proposta perguntei, entdo, que cor resultaria da
mistura daquelas duas cores. Elas também rapidamente adoraram a idéia e percebendo que nao
estragariam as tintas nem os pincéis, envolveram-se na pintura, agora incorporando uma brincadeira
que se seguiu durante toda a atividade de pintura, dizendo umas as outras:

- Vermelho com amarelo, que cor que fica?

- Azul com verde, que cor que dd?

Nessa divertida experiéncia, que parecia inédita e bastante prazerosa, novas cores passaram
a compor nossas pinturas. A brincadeira de adivinhar e criar novas cores incorporou-se a atividade
de pintura em outros momentos de minha observacao.

Mais tarde, convidada por um grupo de meninos que jogavam pequenas piorras’® de
madeira em outras duas mesinhas unidas. Observei que, rapidamente, apds seu lancamento, as
piorras caiam no chdo, ja que necessitavam de um espago mais amplo para sua evolugdo. Sentei-me

no chdo com outras criangas e comecamos a lancar as piorras no chdao quando, de repente, levamos

7% Brinquedo parecido com o pido, mas que ndo utiliza uma corda para sua evolugdo e sim um pino, embutido a uma
roda de madeira e langado com as proprias maos em movimento giratdrio.
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uma grande bronca da professora que dizia que os brinquedos deveriam ser jogados na mesa.
Passado alguns dias, um dos meninos langou a piorra na mesa e atingiu o rosto de outro colega, que
estava sentado na cadeira, ao lado da mesa. Depois desse dia, passei a observar que as criangas
foram orientadas para brincar com as piorras, somente no chao.

Outro dia, no parque, algumas criancas comec¢aram a fazer passos de capoeira convidando-
me para a brincadeira, perguntando-me se eu sabia dar piruetas, cambalhotas e eu disse que sabia
fazer ‘estrelas’. Solicitada para demonstracdo dei algumas estrelas no campo gramado com as
criangas que, atentamente, observavam-me animadas e euforicas. Regressando para a sala, a
professora solicitou-me para que eu nao fizesse mais ‘estrelas’ com as criancas, pois elas poderiam
tentar fazer e se machucar, comentando ainda que, enquanto eu estava no campo com elas, outras
que observavam de longe tentaram fazer e uma delas bateu o pé na cabeca de outra colega.

Desta forma e de muitas outras, fui sentindo e compreendendo cada vez mais como aquelas
criangas poderiam ou ndo exercer suas infancias e assim como elas, eu buscava acatar com respeito
as orientacdes da professora, principalmente, quando ndo encontrava alternativas vidveis para
transgredi-las com as criancas ou como elas.

Observava com isso que os limites impostos pela professora ja estavam bastante
incorporados pelas criangas maiores que, muitas vezes, reproduziam as regras € normas colocadas
por ela, tanto nas relacdes com as criangas menores na sala, quanto comigo:

- Ndo pode fazer isso, Patricia!

- Ndo pode fazer assim, né, tia?!

- Por qué ndo? Eu sempre perguntava.

- Ndo sei, porque ndo pode! Era, geralmente, a resposta.

Quando eu insistia na pergunta, ouvia:

- Porque a professora ndo deixa!

- Mas porque ela ndo deixa? Eu persistia.

- Ndo sei, pergunta para ela.

Elas podiam ndo saber o motivo do impedimento, mas a ordem, colocada pela professora,
era suficiente.

O mesmo acontecia quando algumas das criancas menores (da turma do maternal)

solicitavam passar a tarde com a turma dos maiores (do pré). As meninas do maternal, Daniela e
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Soraia sempre estavam presentes nesses momentos, as vezes as duas ao mesmo tempo. Elas
estabeleciam relacOes diversificadas com as criancas maiores € com a professora, participavam
intensamente das atividades propostas na sala, envolviam-se com todos os pequenos grupos que se
formavam nos cantos, preparados pela professora, e brincavam com meninas € meninos.

As criancas maiores aceitavam suas participagdes, ora agindo atenciosamente com elas, ora
repreendendo-as em seus comportamentos e atitudes, estabelecendo regras rigidas e formas proprias
para a utilizacdo dos materiais e brinquedos e durante os jogos e brincadeiras em que participavam
juntos.

Desta forma, muitos foram os momentos em que me senti como as duas, quando propunham
ou faziam algo ndo permitido ou previsto para determinada atividade ou brincadeira. Em exemplo
registrado, através da utilizacdo da fotografia, em um dos dias de convivio das meninas menores na
sala do pré, Soraia (do maternal) sentada a mesa com duas colegas maiores (Gabriela e Sara),
pintando com lédpis e canetinhas, recebe atencdo especial de Gabriela (do pré) que a olha de forma
delicada, conversando e buscando satisfazer seus pedidos e desejos, diferentemente de Sara
(também do pré), preocupada somente com seu proprio desenho.

Alguns minutos depois, apds o parque, Daniela (do maternal) brinca com batons com as
meninas maiores, no chdo da sala do pré, logo apds envolve-se com os desenhos de Gabriela e
Soraia que estavam sobre a mesa e comeca a apontar um lapis. Aproximam uma menina e um
menino maiores (do pré), observadores passageiros (pois as criancas encaminhavam-se para o
banheiro, apés o parque) que perguntam a Daniela o que ela desejava fazer. Renata, a menina
maior, explica a Daniela como fazer aqueles pequenos desenhos a margem da folha (de Gabriela),
utilizando uma régua com figuras vazadas, disposta na mesa e ambos saem da sala.

Sara (do pré), que observou atentamente a rapida conversa ao lado da mesa, levanta-se do
chdo, preocupa-se em achar o papel em que desenhara, na mesa, pega-o juntamente com a referida
régua e se senta a mesa, ao lado, ainda mantendo certa distancia e indiferenca em relagdo a Daniela
(do maternal). Esta, entretanto, vira-se para trds e v€ uma tesoura em uma pequena bolsa de
material transparente, junto aos brinquedos trazidos de casa pelas criangas (sempre as sextas-feiras),
abre-a, pega a tesoura e comega a recortar, cuidadosamente, uma das folhas desenhadas sobre a

mesa.
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Ap6s a entrada do restante da turma na sala, acompanhada pela professora, esta vendo o que
Daniela fazia, compenetradamente, repreendeu-a:

- O que é isso, Daniela? O que vocé estd fazendo? Onde vocé arrumou esta tesoura?

- Aqui, 6. Respondeu assustada Daniela, mas demonstrando certa indiferenga, enquanto
apontava para a bolsa.

A professora, retirando rapidamente a tesoura das maos de Daniela, agora cercada por outras
criancas maiores que também se indignavam com a atitude da colega menor, dizia:

- Esta brincadeira ndo é para usar tesoura! Ndo era para recortar, era para desenhar! A
gente usa a tesoura quando a gente vai cortar os canudinhos e colar..., é outra brincadeira!

Observei que a questdo, colocada para a impossibilidade de tal proposta de brincadeira, nao
se dava no sentido de conceituar Daniela como incapaz de utilizar a tesoura, ou como inexperiente
e assim protegé-la, mas sim, no sentido de delimitacio dos recursos disponiveis para aquela
atividade. A tesoura s6 poderia ser utilizada se estivesse sido planejada, disposta ou permitida. Mas,
apenas o que era planejado e previsto deveria acontecer e ter espaco? E os imprevistos? E as
propostas feitas pelas proprias criangas? Perguntava-me como transgrediam as criangas maiores, ja
que observava outras situacdes de explicita conformidade e reprodugdo, por parte delas, das regras
€ normas impostas?

De toda forma e rompendo com a idade, Daniela € quem trazia a possibilidade do novo, do
nunca feito e permitido, questionava as regras, desarticulava o que era certo e verdadeiro, e por
i1sso, imposto. A cena descrita revela o conceito de uma sociedade ideal em que as criangas sao a
realidade daquilo que ainda ndo sdo. Daniela estava cativa de algo que estava fora dela, e por isto,
também necessitava ser colocada sob controle.

Destituida de independéncia, naquele momento (algo que, ao contrario, marcava sua forma
de ser e também a diferenciava), a pequena e transgressora Daniela refletia o avesso da imagem que
construimos de um padrdo de ser de nés mesmos, plenos, completos, a custo de tantas delimitagdes
e restri¢oes.

Gusmao (2003b), denunciando o sucateamento, a exposicdo e a antecipacdo das vidas
daqueles considerados outros em funcdo do capital, velhos e criangas, aponta para a negacdo do

sistema como:
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Violéncia de uma sociedade ao estipular os limites de um e de outro, por meio de
uma hierarquia etdria, convencionada e ideologicamente produzida, que nio vé o
verdadeiro sentido de se ter uma idade, mais do que pertencer a uma idade (p.27).

Mesmo inserida nas formas predominantes de relacdes sociais, marcadas pela
fragmentacdo, pelo individualismo, pela competi¢do, pela exclusdo e pela discriminaciao, Daniela
revelava, ndo somente suas experiéncias vivenciadas fora do contexto educativo (no abrigo) como
também aquelas compartilhadas com sua turma do maternal, especialmente no espaco da sala,
aberto e permitido para a incorporagdo de novas experimentacdes, possibilidades, brincadeiras e
sociabilidades. A pequena Daniela “marca uma ruptura com a indiferenca aos outros, especialmente
aos deixados pra trds, justamente quando e porque incorpora valores e praticas opostos aquelas
praticas de dominacao e reprodugdo sociais...” (Oliveira 2001, 18).

As criangas maiores da turma do pré, aos meus olhos afoitos em busca da observagdo de
suas proprias rupturas, sutilmente mostravam formas diferentes de se relacionar na presenca e na
auséncia da professora. Em momentos de afastamento da professora do espaco da sala, algumas
criancas, rapidamente, alvorocavam-se, comecavam a correr, pular, cantar e falar alto, enquanto
uma ou outra crianga tentava, em vao, manter a ordem solicitada pela professora, mas logo também,
aderiam as brincadeiras.

Certa vez, observei Isa desenhando na mesa com outras criancas, quando Carla aproximou-
se e sentou-se ao lado dela, pegou uma outra folha branca e, debrucada sobre a mesa, olhou para o
desenho da colega (Isa), que disse rapidamente e com tom indignado:

- Vocé ndo vai copiar do meu, né?! Perguntou Isa.

A colega Carla olhou, entao, para Isa, que disse novamente:

- Se quiser..., tudo bem! Sorrindo para a amiga.

Na contradi¢do, quase instantanea de Isa, negando, num primeiro momento, compartilhar
seu desenho, supondo que seria copiado por Carla e depois, a partir da troca de olhares entre elas,
numa negociacao sem palavras, mudando radicalmente de posi¢c@o, permitindo que a amiga visse o
desenho e até o copiasse, observei que as atitudes e comportamentos das criancas maiores

evidenciavam claramente as regras e normas colocadas para sua socializacdo, mas que ndo se

85



mantinham por muito tempo, ndo permaneciam tunicas por todo o tempo em que brincavam e se
relacionavam na EMEL

Assim como evidenciavam e recolocavam a relagdo de poder existente, as criangas pareciam
abertas para algo novo, diferente. Observei uma necessidade expressa por elas de estarem,
produzirem, criarem, no coletivo. E de onde viria tal necessidade? Das restri¢des colocadas para tal
vivéncia?

Nas competicdes observadas, nas brincadeiras e em outras atividades das criancas maiores
na sala, fui solicitada, certo dia, por trés criancas a me sentar a mesa planejada para a atividade de
desenho e a fazer um desenho também. Nas discussdes que sempre se seguiam na atividade, as
criangas diziam:

- Olha que lindo meu desenho!

- Vocé copiou dela!

-Ndo copiei!

Perguntei o que eu poderia, entdo, desenhar e logo me responderam:

- Uma piscina!

-E, faz uma piscina, Patricia.

Comecei a fazer uma grande piscina no papel, com muitas criangas brincando, nadando, e
outras criancas da sala foram aproximando-se da mesa, chamadas pelos colegas que davam muitos
palpites:

- Desenha uma bola!

- Um escorregador!

- E boia...

Convidei e sugeri que elas desenhassem e fossem incorporando suas idéias naquele
desenho.

- Mas o desenho ¢ seu, Patricia!

Um dos meninos pegou uma canetinha e foi fazendo estrelas na dgua da piscina e outro
colega disse:

- Ndo pode desenhar no desenho dela.

- Mas ela deixou! Respondeu o colega que desenhava.
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Eu acenei com a cabeca positivamente e o outro menino também pegou outra canetinha e
disse:

- Eu também sei fazer estrelas! E comecgou a fazé-las pelo chio ao redor da piscina.

Outras meninas também pegaram l4pis de cor e foram pintando o desenho, que no momento
pareceu ser uma brincadeira extraordindria, da qual todos queriam participar € que chamamos,

depois, nosso desenho coletivo.

Desenho coletivo realizado pelas criancas do pré e pesquisadora na sala (nov. 2003).
(reducdo do original A4)
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Nos dias que se seguiram, 14 estava nosso desenho pregado no mural da sala, juntamente
com outros desenhos das criangas e era sempre apontado, lembrado com enorme satisfacao por elas
e também por mim. A forma como admiravam o desenho coletivo me trouxe a possibilidade de
pensar se este ndo seria um desenho de resisténcia, de cores, de formas, de jeitos de compor e
desenhar, de olhares, de surpresas, de estéticas, de misturas, de trocas e de negociacoes.

Mais tarde, analisando o material realizado pela professora com as criancas, no ja referido
livro: “Histdrias que contamos...”, observei que em todas as histdrias e desenhos, as criangas faziam
referéncia as relagdes que estabeleciam com a familia, pais, maes, avds, tias(os), irmas(aos),
primos(as), assim como, aquelas vivenciadas fora da familia e do espago da instituicdo, com outros
amigos e amigas, vizinhos, madrinhas, etc., as vezes, com os préprios amigos e amigas da turma.
Isso pode revelar, dentre outras coisas € em conjunto com as observacoes das criancas que estar
junto, fazendo as coisas junto constituia-se como elemento fundamental das e nas suas brincadeiras
dentro e fora da institui¢do, e evidenciavam a constru¢do de lacos de amizade que se estendiam
para além desse espago.

Buscando conhecer quem sdo as criancas, observei através do mesmo livro (citado acima), a
constante referéncia delas as diversas brincadeiras em que a dgua se fazia elemento central, como
em piscinas, rios, praias, parques aquaticos, esguicho. Compreendi, com isso, o porqué delas
escolherem, tdo contundentemente, uma piscina como tema de nosso desenho coletivo e o
comporem com uma riqueza de elementos (meninos € meninas, uns que sabiam nadar, outros que
precisavam de boia (de diversos tipos), trampolim, escorregador, escadinha, bola, golfinho, azulejos
e pedras decoradas com estrelas, etc.), de forma participativa e interativa, além de sua constante

rememoragdo orgulhosa.
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Eu fui na piscina com dgua e giz. Eu fui

na casa da minha Voltamos a nadar em Infortado.
amiga.

e fomamos banho de Eu tirei a roupa
Depois nds fomos esguicho.

. e fui nadar no rio
I& para o fundinho

cOom meus amigos.

e fizemos uma meleca

Eu fui na chdcara

Eu fui para praia. a Natdlia.

. . Depois eu fui brincar da minha prima.
Brinquei Eu nadei!

. ) s e Eu brinquei
com a minha prima depois,
) & com minha vo com a prima peguena ) )

na areiaq, ) eu tambem dormi la.

. naagua. a Daniele
NOs fizemos

e com a prima grande

um castelo. P 9

Desenhos e histérias das criangas do pré no livro: “Histérias que contamos...” (dez. 2003).
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Eu fui vigjar

Eu fui A praia € grande!ll
o com meu pdi,
na piscina funda Nos ficamos
o minha mae e a Tata.
€ na piscina peguena. no aparfamento
L Minha mde se afogou
L& tinha churrasco, 1Al da minha fia.
baldo pula-pula Eu fambém me
afoguei.

e cama eldstica.

Eu fui vigjar Eu e Aninha se afogou...
para dois lugares: fomos de onibus Eu coloquei ele
Curitiba e Floriandpolis. para a chacara. para fora da piscina.
Eu fui na praia Nos ja estavamos Depois quem se
afogou
com a minha irma. de biquini
fui eul
por baixo da roupa.

Meu irmdozinho Jean
|

.

Desenhos e histérias das criangas do pré no livro: “Histérias que contamos...” (dez. 2003).
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No campo da pesquisa observei que as criangas maiores (como também as menores)
demonstravam grande prazer e euforia nas brincadeiras com a dgua e, mais do que isso, observei
que ela (a dgua), mesmo quando permitida as criancas pelas professoras, fazia-se muito mais como
um elemento de transgressao do que de permissao, pois as criangas sempre extrapolavam os limites
colocados para sua utilizacao.

Nas brincadeiras no tanque de areia, por exemplo, por vezes era permitido que as criangas
pegassem dgua em uma torneira proxima (instalada num pequeno tanque de cimento no chdo) para
levarem ao tanque e as criangas adoravam, enchiam muitos baldes de dgua, nem todos chegavam ao
tanque ou tinham isto como objetivo, levavam dgua para outros espacos do parque, molhavam
plantas, arvores, a si mesmas e outras colegas, as professoras e a pesquisadora. Todavia, quando a
torneira sO poderia ser utilizada para lavar os brinquedos usados no tanque de areia (baldes, pas,
etc.) e os pés (quando tiravam também os sapatos), ao final da brincadeira, as criangas,
incansavelmente, eram repreendidas e solicitadas pelas professoras para nao se molharem (tanto)
e/ou para fecharem a torneira.’’

Certo dia, ao chegar na sala da turma do pré, constatei grande ansiedade das criangas
anunciando-me, de imediato, que iriam tomar banho de esguicho. Mostravam com empolgacdo os
objetos que haviam trazido de casa para tal atividade, entdo, planejada pela professora, com elas,
para aquele dia, como toalhas, roupdes, esteiras, bonés, protetor solar, etc. Algumas meninas
puxavam a alca do biquini por baixo da camiseta para me mostrar, os meninos também exibiam a
sunga abaixando um pouco seus shortes, numa enorme expectativa.

Observei, entretanto, que a professora também demonstrava certa ansiedade e preocupagao
em realizar aquela atividade com as criancas, como se ela estivesse transgredindo algo. Todavia,
ndo era o espacgo institucional e suas normas, ja que estes previam e permitiam tais atividades. No
decorrer da brincadeira, que aconteceu nas varandas cimentadas que separam as salas da dire¢do e o
galpao da EMEI, observei que a professora iniciou a brincadeira segurando o esguicho, molhando
as criangas que queriam, organizando e dirigindo a brincadeira. Depois de alguns minutos assim e

com a insisténcia das criancas para pegarem também a mangueira, a professora passou-a para as

T As criancas menores pesquisadas, entretanto, foram as mais observadas nestes momentos e, geralmente,
permaneciam mais tempo na torneira, lavando vdrias vezes um mesmo brinquedo, descuidando-se e molhando
propositadamente outras partes do corpo além dos pés, rindo, gritando, brigando e disputando um lugar préximo ao
tanque e a torneira.
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criancas, com recomendagdes para o seu uso. Mais tarde, como que contagiada pela alegria e
euforia das criangas, a professora também foi, com elas, compartilhando daquele prazer e pareceu
bem mais relaxada em relacao a sua proposta, junto as criangas78.

Ousando, inventando, propondo brincadeiras (nem sempre previstas em nossa formagao),
rompendo limites e conceitos, vencendo preconceitos e insegurancas, a professora também se fazia
uma transgressora, e assim, compreendi sua ansiedade na realizacdo daquela brincadeira. Disposta a
lidar com o imprevisto, a professora favoreceu a constru¢do de relagdes com as criangas como
parceiros sociais, compartilhando significados e visdes de mundo, apropriando-se dos diversos bens
culturais e construindo-os a0 mesmo tempo, mostrando que, mais do que coisa de crianga, a
brincadeira é de todos aqueles que ousarem tornar-se criangas também. Criangas que brincam, que
tém prazer e que sdo capazes de estarem juntas, compondo uma brincadeira.

A professora evidenciou que a infincia ndo se viabiliza pela idade cronoldgica, nio
desaparece pelo fato de nos encontrarmos adultos (Katz 1996). Além do prazer demonstrado pelas
criancas observadas, em relagcdo as brincadeiras com a dgua, tanto na observacdo de campo quanto

b

através das histdrias e desenhos do livro: “Histérias que contamos...”, verifiquei que este prazer
estava associado, também, a comida, como sorvetes, churrasco, pipoca, frutas e lanches,
relacionados a outros espacos de vivéncia das criancas, como chécaras, viagens, casa de parentes,
parques, cinema, computador, shopping”, pesqueiro, dentre outros — reveladores das indmeras
experiéncias e da variedade de espacos e relagdes sociais travadas e vivenciadas pelas criangas,

sempre juntas com outras personagens presentes nas historias.

8 Caracterizando a dgua como um dos materiais prediletos das criancas pequenas italianas, Ritscher (2002) assume
que gerir as brincadeiras com dgua nos contextos educativos € complexo, mas nao impossivel, uma vez que, também,
sdo inevitdveis. Por tradicdo, teme-se que as criancas fiquem doentes, esquecendo da necessidade de planejar
cuidadosamente a brincadeira, utilizando outros materiais auxiliares, como capas-de-chuva, por exemplo, prevendo a
troca de roupas das criangas apds a brincadeira, o clima, a temperatura da 4dgua, sua potabilidade, etc.

7 Sobre os shopping centers como lugares de criancas e de disciplinamento dos corpos ressalto o estudo de Coutinho
(2002).
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Eu fuiem
uma chécara,
no aniversario
do Ranieri.

Eu nadei na piscina

E, também, comi
came.

Brincamos de bola

com meu tio

e, Com meu primo.

Eu fui no paraiso

com minha amiga
Rebeca,

com o irmao,
o pai e a mae dela,

e minha irma.

Noés fomos nadar

I& tinha uma piscina
pequena

e uma grande.
Na hora de ir embora

nos chupamos laranja.

Eu fui no cinema

com minha mée

assistir "Procurando Nemao",

L& tinha pipoca

e nés comemos.

Eu fui na Eu nadei e minha
chdcara ima.

Sem bdial
do amigo do Quase na
meu pai. Eu brinquei hora

de bola
A minha de irembora
mae com meu

amigo, nés foramos
deixou eu sorvete,
entrar minha amiga

Jéssica
na piscing...

Desenhos e historias das criancas do pré no livro: “Histdrias que contamos...” (dez. 2003).
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Fazer as coisas junto, brincando, experimentando, comendogo, molhando-se, confrontando-
se, relacionando com criangas da mesma idade e de idades diferentes, amigos e familiares,
caracterizava a condicao infantil destas criancas, fora e dentro do espaco da instituigdo.

Pedro, um menino da turma do pré, assim como as meninas Daniela e Soraia, sempre
solicitava as professoras que os deixassem passar alguns momentos com a turma do maternal, em
sua sala ou em outras atividades. Ele brincava nos diversos cantinhos propostos na sala, com as
meninas € com Os meninos menores, demonstrando certa satisfacio em estar ali, brincando,
mostrando suas brincadeiras, explicando formas de brincar, conversando, propondo novas
brincadeiras, exibindo-se sem modéstia.

Num destes dias, perguntei a Pedro porqué pedia para ficar ali, naquela sala, com as
criancas do maternal e ele respondeu:

- Ah, eu gosto de ficar com esta molecadinha aqui!

- Ah, é?! Eu respondi.

- Acho que eu vou ficar até o fim do més aqui na sala, o Paulo e o Henrigue (meninos do

maternal) ndo deixam eu ir embora!

Pedro propunha brincadeiras com as criangas, brincava com bonecos, com massa de
modelar, de jogos de encaixe, etc., mostrava-se importante, requisitado pelos colegas menores,
explicava a brincadeira, resolvia conflitos, dizia como cada um deveria agir, era atencioso e

delicado, falava coisas engracadas, fazia gracinhas, era um brincalhao.

Essa construcdo positiva manifesta-se sobretudo quando as criancas mais velhas
mantém com as mais jovens relacdes de benevoléncia e de poder relativamente
‘simétricas’, ndo baseadas na autoridade e na imposi¢do (Verba e Isambert 1998,
257).

Observando Pedro brincando com os colegas de sua prépria turma e idade, todavia,
constatei que esta mesma postura mantinha-se como uma caracteristica dele, dirigindo as

brincadeiras, levando sempre brinquedos incriveis no dia do brinquedo, como: pistas para

%0 Relembro aqui e ressalto, a importancia da percepcio revelada pelas cozinheiras em oferecer/presentear as criangas

94



construgdo, pescarias, colecdoes de carrinhos, cercados com animais — carregados em grandes
sacolas e por ele, de alguma forma, controlados e direcionados.

A grande diferenca que observei, entretanto, € que nas brincadeiras com os colegas da
mesma turma, Pedro ndo parecia tdo convencido de sua retdrica e necessitava manté-la a qualquer
custo, impondo rigidamente as regras aos amigos e amigas da mesma turma e idade, repreendendo-
os, ditando os comportamentos e delimitando a participa¢ao de cada um, demonstrando ser um lider
menos democratico e muito mais autoritirio do que era com as criangas menores — era (por vezes)
quase um ditador:

- Nao é assim, vocé ndo vai brincar com este. Pode parar, jd!

Dentre algumas questdes relacionadas a integracdo de criancas dinamarquesas de idades
diferentes, nos Centros de Idades Integradas (Jensen s/d), estd a tentativa de comprovar se as
criangas maiores sdo muito duras com as menores. Minhas observagdes revelam, assim como esta
experiéncia, que existiam poucos conflitos entre as criancas maiores € menores, estes apareciam
com maior freqii€ncia entre as criangas da mesma idade. Pedro, assim como outras criangas maiores
observadas, buscava resolver os conflitos entre as criangas menores, demonstrando consideracdo e
respeito por elas. Tanto ele, quanto as demais criancas (maiores € menores), eram muito mais
competitivos entre si do que quando estavam misturadas.

Pedro também precisava justificar sua presenca e participagdo nas atividades com as
criancas menores, tanto para mim (quando lhe perguntava sobre isso), quanto para a sua propria
turma, e o fazia atribuindo seus proprios desejos e necessidades as criangas menores, cOmo se
justificou, dizendo que eram os colegas menores que nio o deixavam ir embora.

Outro dia com as criancas menores, no parque, eis que as criangas do pré caminhavam nas
varandas em direcio ao parque. Pedro, que estava com as criangas menores no tanque de areia, logo
que viu, ao longe, as criancas de sua turma, levantou-se e gritou bem alto:

- Oh, pessoal! Estou aqui brincando com os bebezinhos, hoje!

Pedro se retratava para os colegas da mesma turma, agora considerando os colegas menores
como bebezinhos, necessitados de sua presenca e participagao.

Observei que a delimita¢do imposta para a divisdo das criangas por idade, pressupondo uma

evolugdo linear do menor para o maior, ja estava incorporada por Pedro e ndo somente por ele, mas

com seu bolo preferido nos dias de comemorag@o dos aniversdrios do més.
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também expressa na brincadeira cantada pelas criangas do pré, subtitulo deste capitulo: Quem se
mexer vai virar um bebezdo! '

Assim como outras criancas, Pedro transgredia esta mesma ordem, através da demonstracdao
de seu desejo e satisfacdo em estar com as criancas menores. Ele necessitava estabelecer relagcdes
sociais diversificadas com as criancas menores tanto quanto supunha que elas dele necessitavam,
mas isso nao poderia ser explicitado.

Pedro instaurava uma outra forma de ser crianga maior, ndo prevista, ndo aceita, de brincar
junto das criancas menores, experimentando diferentes formas de ser crianga no espago educativo,
o que evidencia posturas mais democriticas € menos autoritdrias no estabelecimento das relagdes.
Posturas reveladas, também, por outras criancas observadas.

Desta forma, mais do que apresentar competéncias diferentes em relacdo as menores, um
estatuto de prestigio e de influenciar suas condutas, transformando as atividades, desenvolvendo-as
e ampliando-as, como coloca Verba e [sambert (1998), observei que as criancas maiores eram, por
sua vez, influenciadas pelas brincadeiras e posturas das criancas menores, que também
transformavam e ampliavam as atividades das maiores.

Nao eram somente as criangas maiores que estabeleciam relacdes de benevoléncia e de
poder simétricos com as menores, estas também o faziam em relacdo as maiores, e assim,
transformavam as experiéncias, as brincadeiras, ndo baseadas na autoridade ou na imposicao.

A postura pedagdgica da professora (do pré), mesmo revelando a necessidade de algum
controle das criancas maiores, nao negava a possibilidade de brincadeiras entre elas e as menores e,
por isso, valorizava as criancas pelo que elas eram e desejavam. Pesquisando criancas grandes na
escola, Quinteiro (2000) aponta para a importancia de se conhecer as criancas que estdo por tras dos
alunos e das alunas. No caso desse estudo, proponho que € preciso conhecer, também, quem sao as
criancas pequenas, meninas € meninos, que ainda ndo estdo na escola, no sentido de contaminé-la

. 2
com os saberes das criancas pequenas *>.

81 Cancdo intitulada Baton (primeira versdo) em Cancgdes coletadas das criangas (Anexo 3).
%2 Nesta inversdo, vislumbrarfamos professoras de criangas maiores na escola que, assim como a professora do pré
pesquisado, estariam preocupadas em garantir o direito das criangas a brincadeira, também no ano que vem.
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3.3 Contrariedades e sociabilidades: Agora ele ¢ meu amigo ou como menores € maiores
contrariam a idade.

Esses jogos, quase todos de grupo, estabeleciam relagdes sociais de
cordialidade, entre as criancas. Muitas amizades nasceram de partidas de
gude ou ‘Cinco Marias’, de cirandas e de fogos de artificio. E essa
sociabilidade era auténtica, e de longa permanéncia, pois resistia as
competi¢cdes dos jogos, as rivalidades aos despeitos, aprimorava o cariter
nesses encontros de infincia, que é quando se deve aprender a tolerancia,
a admiracio, a justica e outras coisas mais (Cecilia Meireles 2003,28).

Comprovando e afirmando os “Critérios para um Atendimento em Creches que respeite os
Direitos Fundamentais das Criangas” (Campos e Rosemberg 1995, 19 e 20), no que diz respeito ao
direito de as criangas desenvolverem sua curiosidade, imaginacao e capacidade de expressdo, onde
pode-se ler: “bebés e criancas bem pequenas aproveitam a companhia de criancas maiores para
desenvolver novas habilidades e competéncias” e em seguida: ‘“criancas maiores aprendem muito
observando e ajudando a cuidar de bebés e de criangas pequenas”, observei que, mais do que
desenvolver habilidades e competéncias entre si, as criangas menores € maiores compartilhavam,
negociavam e trocavam experiéncias, construindo juntas novas formas de brincar, de fazer as
coisas do dia-a-dia.

Elas também rompiam com os preconceitos e, conseqiientemente, com falsas categorias
tedricas em relagcdo a infancia, no que tange as relagdes de idade, pois, como bem coloca Moragas
(2003), os preconceitos etdrios criam categorias falsas. No caso da infancia, estas categorias
(falsas), assentadas numa visao restritamente evolutiva e cronoldgica, se referem a incapacidade
das criangas menores e maiores de brincarem juntas, pois estariam em momentos distintos de seu
crescimento e, por isso, ndo se entenderiam, se atrapalhariam ou se machucariam.

Da observacdo das criangas nas turmas, separadamente, o aspecto da competi¢do, por
exemplo, era muito mais evidente no estabelecimento das relacdes entre elas, do que quando

estavam misturadas com criancas de outras turmas e idades.
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Além disso, quando duas ou mais turmas de criancas se encontravam (mesmo sendo turmas
de criangas com a mesma idade), as relacdes de competicao, de poder e de confrontos estabeleciam-
se numa distin¢do clara, pelas proprias criangas, entre os parceiros de sua turma, de um lado, e
colegas de outras turmas, de outro. Ou seja, as criangas reproduziam as relagdes arbitrarias de poder
e estabeleciam relacdes desiguais com outras criangas, nao somente por serem de idades diferentes,
mas, muito mais, por serem de turmas diferentes.

Isso significa que a separacao das criancgas (em turmas especificas), definia algo que ia além
das determinacdes impostas pela idade (e que as criangas também ja demonstravam conhecer). Ela
definia algumas formas de relacdo entre as criancas, independentemente de suas idades, quando
estas diziam:

- Ndo vai brincar porque vocé ndo é da minha turma!

- Vocé ndo estd brincando, sua turma foi pra ld.

- Ndo empresto porque vocé ndo é da nossa turma!

Assim, e repetidamente, muitas eram as recusas e proibicdes nas brincadeiras
compartilhadas, muito mais em fung¢do da divisdo das criancas em turmas do que por suas
diferencas de idade, mesmo porque, havia muitas turmas (do maternal ao pré) com criangas da
mesma idade. O critério para separacdo das criancas em turmas distintas pela idade acabava por
definir também as relagdes entre as criancas de uma mesma idade, mas de turmas diferentes.

Estabelecendo-se um didlogo entre cultura e sociedade, eis aqui um importante ponto que se
apresentou para andlise: ndo era por acaso que isto acontecia, numa sociedade estratificada,
classificatdria, hierdrquica e de relacdes desiguais de poder, um critério aparentemente técnico e ja
naturalizado, era um elemento de organiza¢do do mundo da ordem capitalista, que exclui, separa,
divide, segrega, a0 mesmo tempo, que troca e agrega, mas de forma desigual.

Quando centrei minhas observacdes nas duas turmas especificas de criangas (maternal e
pré), devido a efetividade da proposta de convivio etdrio entre elas e suas professoras,
compartilhando brincadeiras no parque e em outros momentos, ndo verifiquei aquelas formas de
proibi¢des ou recusas, no sentido de distin¢gdo entre as turmas. As criangas menores demonstravam
grande interesse em novas brincadeiras com as maiores € estas demonstravam-se esforcadas e

empenhadas em compartilhar suas brincadeiras com as menores.

98



Os confrontos, as disputas, brigas, discussdes, recusas ou proibi¢des apareciam muito mais
em relagdo a utilizacdo e disputa pelos brinquedos do parque, como os balangos, o gira-gira, assim
como pelos brinquedos levados pelas criancas, das salas ou de suas casas. Todavia, observei que a
negociacdo pelos brinquedos entre as criancas maiores € menores dava-se de forma mais
democratica, do que entre elas e seus pares, mais ainda, quando as professoras ndo estavam
presentes. Menores e maiores juntas driblavam o sistema que impde a competicdo (tdo presente nas
relagdes entre iguais, ou seja, entre criancas da mesma idade).

Certo dia, no tanque de areia, na busca por pds, baldes e outros brinquedos para brincar com
areia e dgua, observei quando uma crianca maior pegou um objeto que outra crianga menor estava
brincando e esta, rapidamente, o pediu:

- Eu estava brincando com este balde.

No mesmo momento, a crianga maior devolveu o balde e a menor, olhando para mim, disse:

- Agora ele é meu amigo.

Na presenga das professoras, entretanto, ou entre colegas da mesma turma e idade, as
criancas geralmente precisavam ser convencidas pelas professoras para socializar os brinquedos, as
vezes, para apartd-las de disputas fisicas, algo que ndo observei nas brincadeiras entre as criancas
de diferentes idades.

Nos brinquedos do parque, certa vez, observei e registrei através da fotografia, Gabriela (do
pré) discutindo firmemente com Barbara (do maternal), quanto a possibilidade de balancar na
gangorra junto com as meninas menores, situacdo que Bdrbara ndo permitia. Depois de algum
tempo de discussio, foi Barbara quem convenceu Gabriela a brincar no balango (ao lado) e deixa-la
balancar na gangorra com as colegas.

Desta forma, as criancas maiores e menores negociavam formas de brincar no espaco do
parque, além de comporem novas brincadeiras ndo previstas para aquele espaco. Um exemplo de
brincadeira que observei (e também registrei através das fotografias), revelou uma composi¢iao de
mao-dupla entre meninos maiores € menores.

De posse dos brinquedos Blay Blaide no espago cimentado do parque (teatro de arena),
meninos maiores € menores brincavam juntos. Henrique (do maternal) exibiu, com importancia, seu

brinquedo aos colegas. Marcos (do pré) apresentou um outro brinquedo do mesmo tipo, porém,

99



artesanalmente improvisado, construido por ele com gravetos de madeira. Com interesse, Henrique
e outro colega menor aproximaram-se para a explica¢cdo do colega maior.

A brincadeira que se seguiu, chamou a atencdo de outros meninos que estavam no
escorregador e alguns deles aproximaram-se, sugerindo, inventando, propondo novas formas para a
utilizacdo dos brinquedos e de modos de brincar com eles. Henrique € quem observou a brincadeira
dos dois colegas maiores que inventavam formas diferentes para brincar com os blay blaides,
fazendo-os descer pelo escorregador, girando. Outros meninos maiores € menores que estavam no
teatro de arena, também subiram no escorregador e Henrique, abaixado, continuou a observar
atentamente os colegas maiores. Um dos meninos maiores descia do escorregador e aguardava o
lancamento do brinquedo pelo outro colega, todos os outros amigos observavam atentamente a
brincadeira. Finalmente, Henrique foi convidado a lancar o brinquedo pelo escorregador e,
rapidamente, aceitou o convite e as orientacdes do colega maior que esperaria o brinquedo no fim
do escorregador, segurando uma caixinha plastica onde o brinquedo langcado deveria cair.

Nas cenas descritas pude observar as formas diversas de sociabilidades (Gusmao 1993,
Tedrus 1987, Cordeiro 1996, Magnani 1993) das criangas, relacionadas diretamente com suas
capacidades de estabelecer miultiplas relacdes com criancas de idades iguais, diferentes e com as
professoras - transformando estas mesmas relacdes, através de formas lidicas com fim em si
mesmas, sem outros intentos.

O mais aparente e superficial detalhe da vida cotidiana estd articulado com as tramas mais
profundas da vida, e assim, a sociabilidade, como forma lidica, em sua esséncia, ndo possui
finalidade material, conteddo ou resultado. Ela difere, portanto, da socializacdo que se orienta para
uma determinada finalidade e através de um modelo socialmente dado. Por isso, ela deve ser
reconhecida no interior das culturas infantis, como possibilidade de as criangas construirem um
novo tempo e espaco para a vivéncia da infancia, com todas as implicagdes de transformagdes
possiveis.

Observei as criangas demonstravam entender e aceitar outros grupos etdrios, nos seus
direitos, maneiras de brincar e de se relacionar em situacOes praticas no convivio etdrio
diversificado. As criancas ndo invocavam seu estatuto etdrio para fazer valer suas prerrogativas,
ndo assumiam um papel de mais experientes, nem de mais desprotegidas, como coloca Veiga Neto

(2000), quando aborda as dificuldades nas relagdes entre diferentes grupos etarios.
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Aos olhos das professoras, entretanto, Henrique (do maternal) poderia ser percebido como
desprotegido, sem voz e sem vez diante da brincadeira dos colegas maiores, pois com freqiiéncia
elas diziam as criangas maiores:

- Deixa ele brincar um pouquinho tadinho, ele é pequenininho!

Mas, diferentemente, Henrique observou por um longo tempo e com interesse a brincadeira
dos colegas maiores e, neste gesto sem palavras, conquistou um espago, relacionou-se com eles e
participou da brincadeira.

Assim, nas mediagcdes com os outros, que ensinavam, aprendiam e faziam juntos, maiores e
menores construiam seu mundo de cultura através do estabelecimento de relacdes peculiares de
confianca, de respeito e de amizade, durante as brincadeiras compartilhadas. Estas relag¢des
peculiares também foram observadas por Silva (2003)83 e por Cardoso (2004). Silva (op.cit),
especialmente, analisando os confrontos entre criancas em um CEMEI de Campinas/SP,
compreende o direito delas de expressarem suas emocgdes e sentimentos, brincando, brigando,
empurrando, abracando, no exercicio pleno de suas infancias. E eu diria aqui, de sua condicao
infantil.

Observando as criangas menores € maiores brincando de futebol no campo gramado, certa
vez, um dos meninos menores comecou a chorar depois de perder a bola para dois colegas maiores
que o cercaram®”’. Ele imediatamente saiu da brincadeira reclamando e chorando, sentou-se ao lado
do campo, dizendo que ndo brincaria mais. Os dois colegas maiores interromperam a brincadeira e
foram até o menino menor, perguntando o que havia acontecido:

- O que foi? O que aconteceu? Perguntou um dos meninos maiores.
- Ndo! Respondeu gritando e chorando o menino menor.
- Vocé ndo quer brincar? Perguntaram, novamente, os colegas maiores.

- Ndo! Dizia novamente, 0 menino menor, intensificando o grito e o choro.

STrabalhos de Conclusio de Curso de Pedagogia, pela FE-UNICAMP. No primeiro, inclusive, tive a oportunidade de
participar como segunda leitora e parecerista.

* Esta forma desigual, no estabelecimento de relagdes entre maiores e menores, através da submissio dos segundos
pelos primeiros, como aqueles que pegam a bola, que esperam por sua vez na brincadeira, ou que nao precisam seguir
com precisdo suas regras, sdo conhecidos popularmente como “cafés-com-leite”.
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- O que vocé quer? Perguntaram os colegas maiores, demonstrando grande paciéncia,
abaixados no chao junto ao colega menor.

- Nao!!! Gritou ainda mais alto o0 menino menor, empurrando 0s meninos maiores.

- Deixa quieto. Falou um dos meninos maiores ao colega da mesma idade e juntos
levantaram-se e voltaram a jogar bola.

Imediatamente o menino menor parou de chorar e ficou olhando em siléncio os colegas
maiores. Depois de os dois maiores insistirem com o menor, solidariamente (e/ou de forma
arrependida) sem sucesso, observei que o menino menor ndo parou de chorar por acaso. Na pausa
concedida: - Deixa quieto, os meninos maiores demonstraram que ndo mais iriam tentar convence-
lo a participar da brincadeira e através do siléncio que se seguiu (depois de tantos gritos), com um
gesto, 0s meninos maiores expressaram que ele mesmo, entdo, decidisse o que fazer, uma vez que
era clara a intencao dos maiores de que ele voltasse a brincar.

Enquanto os maiores insistiam e evidenciavam seu desejo de brincar com o menor, este
desprezava o convite, reforcando sua insatisfacdo, a cada pedido reiterado. Como um “‘café-com-
leite” as avessas, nenhum dos meninos maiores obrigou o colega menor ou 0 ameagou em ndo mais
continuarem a brincadeira, caso ele ndo parasse de chorar. Os colegas maiores somente se
afastaram, evidenciando que a decisdo seria do proprio colega menor, uma vez que eles pareciam
arrependidos de lhe terem tomado a bola, de forma desigual.

O menino menor, entretanto, ndo continuou a brincadeira, mas parou de chorar
imediatamente apds a fala dos colegas, ficando em siléncio e observando-os jogarem.

Outro dia, quando duas meninas, uma do pré e outra do maternal, brincavam juntas perto do
alambrado, que separava o parque da cal¢ada externa do CIMEI, observei que a menina maior
comandava a brincadeira, pegando varetas finas e compridas que caiam das arvores e entrelacando-
as no alambrado. A menina menor tentava, com esfor¢o, fazer o mesmo, mas a colega maior exibia
com destreza a habilidade necessdria para a realizacdo da brincadeira.

A menina menor, apds algumas tentativas, conseguiu prender uma das varetas ao
alambrado, entretanto, somente entrelacando parte das duas extremidades da vareta. A colega
maior, ap6s a demonstracdo de certa satisfacdo por parte da colega menor, disse em tom

repreensivo:
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- Ndo faz isso ndo, viu?

- Eu faco! Respondeu rapidamente a menina menor.

- Entdo tem que ser assim agora, td? Prop0s delicadamente a menina maior, mudando
também sua postura frente a menor, que disse:

- Ah, mas agora eu ndo quero mais brincar disso, ndo. E saiu correndo pelo parque seguida

da colega maior.

A liberdade, bem como sua possibilidade, ndo € algo dado por natureza, ndo € um dom
do “alto” e nem sequer uma parte integrante — de origem misteriosa — do ser humano.
E o produto da prépria atividade humana, que decerto sempre atinge concretamente
alguma coisa diferente daquilo que se propusera, mas que nas suas conseqiiéncias
dilata — objetivamente e de modo continuo — o espago no qual a liberdade se torna
possivel (Lukécs 1978, 15).

Para além da liberdade concedida entre as criancas, expressa na brincadeira de bola, ou das
varetas no alambrado, novas formas de interacdes e de relacdes sociais estabeleciam-se entre as
criancas e a partir delas, fato que remetia a descoberta, ndo de uma pela outra simplesmente, mas de
ambas, atribuindo valores aos saberes coletivamente construidos. Contrariando o que lhes era
imposto pela idade, as criangas maiores € menores, juntas, apresentavam novos atributos que
desencadeavam novas relagdes, propondo uma revolugdo das relagdes, uma revolucao pedagogica,
psicoldgica, socioldgica e antropoldgica. Elas apresentavam processos de conhecimento de mundo
expandidos, através das relacdes de convivéncia, modificando o contexto educativo e o contexto

social, por maneiras diversas de viver a infancia.

A infancia estabelece hierarquias interpares que explicam melhor o que desde pequeno
se observa, se repete e se sabe. Os conceitos que existem constroem-se na
experimentacdo da relacdo entre cada um deles, mediados pelos elementos materiais e
os recursos ludicos que cada um € capaz de mobilizar (Iturra 1995,95).
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Em outra situagdo observada, quando as criangas maiores € menores estavam juntas no
parque, Lais (do maternal) brincava na gangorra com Afonso, um colega da mesma turma e Paloma
(do pré), conversava com Afonso sobre o fato deste estar com os dedos na boca, sem se segurar no
brinquedo:

- Hei! Pdra de chupar o dedo quando vocé for pequeno, viu?

- Que velho vira crianca? Nao é assim, ndo, tudo o contrdrio! Paloma disse a colega menor.

- Quando vocé for um bebezdo, ndo pode chupar o dedo! Repetiu Lais.

- E 0 que ele é agora? Paloma, a colega maior, perguntou indignada.

- Bebezinho! Concluiu Lafs.

- Ah, bom! Concordou Paloma.

Nos momentos em que apresentei, as criancas, as fotografias reveladas, principalmente
aquelas feitas por elas mesmas, observei que se questionavam e buscavam saber qual delas havia
tirado as fotografias e, por vezes, identificavam a fotografia como sua, quando estavam presentes
na foto:

- Fui eu que tirei esta, olha eu ai.

- Mas como se vocé estd aqui? Perguntava outra crianca.

- Ah, mas fui eu sim.

Mais do que revolucdes, as criancas demonstravam a capacidade de transmutagdo,
evidenciada por Benjamim (1995) e Sarmento (2005), fundindo os tempos presente, futuro e
passado, realidade e fantasia, transpondo o espago-tempo das experiéncias, subvertendo e alterando
uma dada légica formalizada, a0 mesmo tempo, que coexistindo com ela, na exploragdo de suas
contradi¢des e possibilidades.

Esta capacidade aparece evidenciada também entre as criangas pequenininhas, como
evidencia a produgdo da Scuola Comunale dell’Infanzia Diana Reggio Emilia (Caiumi et.al 1999),
que busca compreender quem sdo os adultos, através dos olhos e das palavras das criancas de trés
anos, que por serem as mais velhas desta institui¢do, diziam: “Os Grandes somos ndés, depois vem

. 85
os rapazes, depois os senhores™".

Num espacgo educativo planejado e organizado para o convivio
etdrio entre as criancas de 0 a 3 anos, possibilitando o confronto de informagdes e de hipdteses

como forma de conhecer as criancas, esta produgdo revela experiéncias diversas e comuns, sentidos

% Tradugdo livre minha de: “I grandi siamo noi poi ci sono i ragazzi, poi i signori” (Caiumi et.al 1999).
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e significados construidos pelas criangas que sdo discutidos coletivamente entre elas, suas
professoras e seus familiares.

No campo pesquisado, observei que uma proposta educativa, que concretize as
possibilidades de as criancas maiores e menores estabelecerem relagdes nas diferencas, nido sé
etaria, mas de gé€nero, de etnia, de classe social, etc., precisa ser construida, planejada, organizada,
estudada, observada, registrada, discutida, numa perspectiva de valorizacdo e necessidade (como
em todas as profissdes) de formagdo profissional, na ampliacdo do olhar, da escuta e da disposicao,
em conhecer e aprender com as criancas pequenas brasileiras, assim como propde a pedagogia
italiana®.

Um texto realizado pelas coordenadoras pedagégicas da educagdo infantil do municipio de
Campinas, intitulado: “Os agrupamentos multietdrios na educacdo infantil: possibilidades de

trabalho no cotidiano®’

, traz uma tentativa de se pensar sobre novas formas de atuacdo profissional
junto as criancas, mas com propostas de formacgado, de planejamentos, de estratégias na organiza¢ao
do espaco e do tempo nas instituicdes de educacdo infantil, ainda em constru¢do, para a
implantacao efetiva da proposta dos agrupamentos multietérios.

Conhecer quem sdo as criangas, especialmente, como se manifestam, quando estdo se
relacionando entre diferentes idades, torna-se fundamental para compreender as oposicdes entre
seus jeitos de ser e viver, 0 nosso e o da sociedade como um todo, rompendo com conceitos sobre o
que vem a ser a troca de experiéncias, seus sentidos e significados para as criangas, assim como

para entender os lagos diversos de amizade que controem no coletivo, suas satisfagdes, exibicdes,

audécias e diferenciacoes.

% Tullia Musatti, do Instituto de Ciéncia e Tecnologia da Cognic¢do, Conselho Nacional de Pesquisa de Roma/Itilia, em
mini-curso ministrado na Reunido Anual de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) em 2002, abordava esta
necessidade de ampliagdo tedrica, no sentido de se conceber as culturas infantis: “Se eu ndo sei ou ndo compreendo que
as criangas produzem culturas, eu provavelmente nido poderei observéa-las” (traducdo livre minha e de Ana Lucia
Goulart de Faria).

No Brasil, Cohn (2000), pesquisando a concepcdo de infancia e aprendizado entre os Xikrin, observou que as criancas
maiores, impedidas de entrarem na sala pela professora (ndo india), que argumentava ser aquela aula para as menores,
ficavam na janela e eram interlocutoras entre a professora e as criancas menores. A professora perguntava os nomes das
criancas, por exemplo, desconhecendo que os Xikrin ndo falam seu préprio nome e, as maiores, 14 de fora, é que
respondiam.

¥7 Anexo 8.
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No campo educativo pesquisado, menores e maiores ndo somente contrariavam o que lhes
era imposto pela idade, como também apresentavam outras ordens possiveis, como a da agregacao,
da troca, da negociacdo, do compartilhamento numa organizacdo (do mundo da ordem)
institucionalizada e excludente. A competi¢do, o ganhar ou perder, o ser maior ou menor, nao eram,
pois, os principios de suas negociacdes e aprendizagens.

O que as criancas trocavam, negociavam e compartilhavam eram experiéncias diferentes,
mas de mesmo valor. As trocas ndo se davam de forma desigual como na 16gica capitalista. As
criancas, como atores sociais plenos, eram produtos e produtoras de uma cultura (muitas) que se
impunha com possibilidades de ser uma alternativa a esta mesma sociedade e a sua ldgica.

Desta forma, a educacdo infantil configura-se como espaco de educagdo, ndo s6 de
criancas, mas também de profissionais docentes e ndo docentes, maes, pais, familiares € membros
da comunidade, reconhecendo e conhecendo as criancas e sua condi¢do infantil, colocando teorias
e praticas educativas em didlogo e em confronto. O que temos aprendido com as criangas

pequenas, menores € maiores juntas, afinal?
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IV. ARBITRARIAS IDADES

4.1 Arbitrariedades ou oportunidades?: entre entrevistas, encontros € documentos sobre os
Agrupamentos Multietdrios na Educacdo Infantil.

Eu até sonho! Eu falo para as professoras, eu sonho de um dia isso aqui
ndo ser do jeito que é. (...) Da gente ndo ter turma. Das criangas rodarem
pela gente. Deles escolherem o que querem fazer, entendeu? (...) Eu acho
que muita coisa que é feita determina alguma coisa na crianca. A gente
determina.(...) Ah. Uma que jd determina que ela vai fazer parte daquela
turma. Quem disse que ela quer fazer parte daquela turma? Quem disse
que ela quer ficar so com aquele profissional? Entdo, so isso, eu jd acho
uma agressdo! (...) A professora as vezes também pode fazer um trabalho
otimo com outras criancas. E quando a crianca escolhe o que ela estd
querendo fazer, a participacdo, o envolvimento dela é diferente. Tem muita
crianga que faz por..., porque ndo tem o que fazer, tem que estar naquele
momento pintando aquilo, né. Tem que fazer. Umas se rebelam que ndo
querem fazer. Muitas criangas hoje jd se colocam, ndo querem fazer e
colocam outra op¢ao de fazer diferente (professora maternal)™.

Mesmo ndo pretendendo incluir este trabalho na discussdo em que o campo educacional,

fundamentalmente, tem se detido, no que se refere ao estudo de propostas educacionais, no caso

especifico dos agrupamentos multietdrios, para além de “... uma descri¢do do ser e do dever ser da

realidade”, buscarei tecer reflexdes sobre o sentido, sobre o significado desta proposta a partir de

documentos, encontros e entrevistas realizadas, no sentido de “uma discussdo do publico em

publico”, como bem coloca Lovisolo (1984, 67).

Logo nos primeiros meses em campo fui solicitada, pela equipe gestora, a discutir os temas

relativos a pesquisa, ou seja, a infancia, a cultura, a educagdo infantil e as relagdes de idade, em

e - 89 . . - L. L.
uma das reunides de formacdo do CIMEI™. Discutindo concepgdes tedricas e praticas sobre o0s

temas especificos de interesse, tanto das professoras e monitoras, quanto da pesquisa, aceitei o

convite como forma de inser¢do no campo, de constru¢do de vinculos, como mais um momento

privilegiado de formagao reciproca e, especialmente, de coleta de dados.

% Em entrevista realizada dia 08.09.2003, assim como as suas demais citagdes que serdo feitas neste capitulo.
% Evidenciando uma abertura para a realizacio da pesquisa e de suas possiveis contribui¢des para o processo

formativo.
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Abordei nesse encontro a mistura etaria como mais uma possibilidade de garantir o direito
de as criangas viverem a infancia e a educagdo infantil como espago de garantia também de outras
misturas como as étnicas, as de género, de classe social, pois nosso pais, desde 1500 é composto
por negros, indios e europeus (de diversas nacionalidades) — principal caracteristica na constru¢io
de nosso pertencimento. E como estamos favorecendo ou impedindo, nas brincadeiras, no
planejamento, na organiza¢ao dos espagos, no dia-a-dia, esta construcao?

Como ja vinham experimentando algumas formas de atividades conjuntas entre turmas de
criangas de idades diferentes, monitoras e professoras confirmaram que propor a mistura etaria
entre as criangas era propor, primeiramente, a mistura de seus proprios pontos de vista, seus
conhecimentos, experiéncias, atitudes e saberes em relagdo a infancia e sua educagdo. Como uma
nova experiéncia que se apresentava para elas, para mim e para as criangas, uma nova modalidade
de trabalho, de pesquisa € um novo modo de nos relacionar, nos exigiria confrontarmos com novas
metodologias que ndo nos concebessem como unicas referéncias na construcao de conhecimentos
das criancas, mas que assumissem os diferentes saberes construidos pelas préprias criancas entre
elas e conosco. E como assumi-las? Quais os possiveis caminhos para isso?

Experimentando a mistura etéria, nas festas, no momento do parque ou em outro momento
do dia (como durante as refeicdes), nos passeios, nas oficinas, professoras, monitoras e criancas
tinham a oportunidade de convivio e de experiéncias diversas e, no caso especifico do CIMEI,
professoras, monitoras e equipe gestora apontavam fortemente para a necessidade fundamental de
reestruturacio e reorganizacdo dos espacos e ambientes da instituicdo. Como o contexto educativo
estaria favorecendo, entdo, as relacdes entre as criancas menores € maiores?

Cruzando os dados coletados nesse encontro de formacao com os das entrevistas realizadas
com as professoras da turma do maternal e do pré (turmas em que centrei minhas observagoes), a
proposta dos agrupamentos multietdrios foi explicitamente criticada como de cunho estritamente
politico e colocada sem discussdes planejadas ou articuladas, para equacionar os profissionais, o

espago, o nimero de vagas, etc., € por isso, ndo se caracterizava como uma proposta pedagogica.
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As professoras ndo negavam as possibilidades de constru¢do de um espago educativo
multietdrio, uma vez que evidenciavam a multiplicidade de formas de relagdes entre as criangas e
seus saberes entre idades diversas. Entretanto, elas revelavam desconhecer estudos mais especificos
sobre o tema, apontando para suas necessidades de aprofundamentos e estudos tedricos,
denunciando a auséncia de planejamento coletivo e formativo para implantagdo de tal proposta, por
parte da Secretaria de Educac@o do municipio e suas possiveis conseqiiéncias e resisténcias.

Quando perguntei, para as professoras entrevistadas, o que achavam da implementagdo da

proposta dos agrupamentos elas responderam:

- Eu acho que foi um grande erro (...) Foi imposto, entendeu? Eu acho que é uma excelente
idéia a partir do momento que vocé habilite os professores a trabalhar com o
agrupamento. Porque é assim (...) Se ndo vocé faz exatamente o contrdrio (...) eu acredito
assim que a grande maioria também tem esta idéia que foi uma grande... um grande erro,
né? Porque ndo se preparou os professores pra, pra (...) Nestas situacoes (...) a idéia
inicial seria muito boa, mas se vocé ndo tem um preparo pra trabalhar com aquilo...
(professora pré)go.

- Ainda ndo foi discutido, so foi falado (...) Colocado (...) Entdo, ndo teve tempo habil para
ser discutida. Mas parece que vai ser uma coisa que ndo vai ter muito poder de estar
discutindo. A coisa vem meio pronta, né? Eu acho assim, quando as coisas sdo meio
impostas acho que existem alguns grupos de profissionais que ficam resistentes a proposta.
(professora maternal).

As professoras evidenciavam que a proposta dos agrupamentos multietdrios foi imposta ou
somente colocada, sem formacao profissional especifica, significando que esta vinha ao encontro
da tentativa de solucionar o problema de vagas nas institui¢des publicas de educac¢ado infantil do
municipio - questao fundamental, mas nao suficiente.

Cardoso (2004) analisando a constru¢do de agrupamentos multietdrios em um CEMEI de
Campinas/SP, também aponta para um certo pessimismo nas falas das professoras e monitoras
entrevistadas quanto as perspectivas do trabalho educativo com os agrupamentos, devido a
inexisténcia de formacdo profissional especifica e de condi¢des estruturais, fisicas e materiais para

a efetivacao da proposta.

% Em entrevista realizada dia 24.11.2003, como as suas demais citagdes que serdo feitas nesse capitulo.
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O que poderia ser uma proposta avancada e inovadora apresenta-se como mais um impasse
ao campo educativo, ainda por se discutir, se refletir, se construir. Nao tenho como objetivo
desconsiderar propostas avangadas como esta, mas revelar que, se a cultura possui lugares
proprios, dinamicos, ela é autdbnoma até certo ponto, pois se inscreve numa determinada sociedade
que, por sua vez, também afeta as institui¢des, suas propostas e suas praticas.

A auséncia de formacgao profissional especifica para a implantacdo de uma nova proposta
(que por isso, também, ndo pode ser considerada uma proposta pedagdgica), revelava a
inexisténcia de politicas publicas de formacdo, voltadas para o campo da educacdo infantil,
especialmente no que tange a proposta dos agrupamentos. Esta realidade, entretanto, nao se limita
apenas ao municipio estudado, mas a educacdo infantil brasileira como um todo (Avila 2002).

Da mesma forma que a proposta dos ciclos e da progressdo continuada traz uma
perspectiva de ruptura do modelo escolar, na educagdo das criancas grandes na escola, propondo a
superacdo da segmentacdo imposta pela seriacdo e rompendo com a manutencdo de uma logica
disciplinar, na qual o ano de nascimento é o limite absoluto do periodo letivo (Freitas 2003), os
agrupamentos multietdrios na educacao infantil, buscando um alargamento das idades das criancas
nas turmas (agrupamentos) poderiam ser vistos como um primeiro passo para contrariar a ldgica
escolar perversa, segregadora e excludente, subvertendo a ordem escolar etdria e suas bases que
sao reproduzidas no contexto da educacao infantil.

Os agrupamentos na educacao infantil poderiam, assim, negar uma proposi¢do central de
organizar o espaco e o tempo educativo de forma fragmentada e pautada na educacdo das criangas
mais velhas na escola, que as retne e as classifica segundo a 16gica da semelhanca, aquela que
uniformiza grupos, turmas, conteidos e métodos de ensino, acreditando numa conseqiiente

o . 91
padronizacao das aprendizagens .

91 “A histéria do ensino mostra-nos que as sociedades escolarizadas, nos séculos XVI, XVII e XVIII, criaram a nogdo
de grau e a divisdo de alunos por idade ou capacidade, consagrando a nocdo moderna de homogeneidade no ensino e
na aprendizagem (Valiati 2006, 40).
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Diferentemente do espago escolar, a educacdo infantil ndo tem como fundamento o
processo de ensino-aprendizagem, que ainda assim, € necessdrio ser questionado, pois, as
diferencas, assim como as semelhancas, ndo seriam igualmente importantes, como sao na
educacdo das criancas pequenas? Os agrupamentos poderiam propor, entdo, uma ruptura na
regulamentacdo de uma tnica temporalidade e espacialidade da infancia e das formas como (onde,
quando, com quem, por quanto tempo) as criangas devem estabelecer suas relacdes, ndo ignorando
a diversidade de experiéncias e de relacOes etarias que estas estabelecem dentro e fora do ambiente
educativo.

Estdo aqui, em pauta, as politicas publicas e suas propostas educativas, pensadas para os
sujeitos, mas sem eles. A implanta¢ao inicial dos agrupamentos apresenta um discurso propositivo
que avanca € uma pratica que, ainda, reedita certos mecanismos tradicionais de imposi¢do, de
mondlogo e de desconhecimento, a0 mesmo tempo, que incide fortemente no campo das préticas
porque pressupde a a¢do dos proprios sujeitos que ndo participaram da constru¢do destas mesmas
politicas e de suas propostas.

Desta forma, supde-se que, pelo fato de estarem juntas no cotidiano, professoras, monitoras
e criancas ja se conhecem, num privilegiamento da pritica em detrimento da reflexdo e do
aprofundamento tedrico. Este é o retrato de uma sociedade hierarquizada e desigual, na qual o
outro e diferente deve somente receber o que se imagina que ele necessita, mas a ele nada se
pergunta, nem se observa o que tem a dizer.

A partir das entrevistas com as duas professoras, pontuando suas observagdes nos momentos
de mistura de suas turmas de criangas, ambas relataram haver uma significativa mudanca nas
formas de interacdo entre elas quando em turmas misturadas. Elas observavam que as criancas
menores despertavam mais rdpido para algumas coisas, como para formas de brincar diferentes,
quando estavam com as crian¢as maiores, sem evidenciar relacdes de dependéncia, como as vezes
acontecia entre elas para com as professoras e monitoras, € comparativamente, com ocasides em
que estavam somente entre elas. Assim, também revelavam que, as criangas maiores, na troca de
experiéncias com as menores, eram imitadas e também ultrapassadas, num movimento de
exigeéncia, de repeti¢do e de renovagao.

A professora do pré afirmou que algumas criangas maiores ndo tinham as menores como

parceiras de brincadeira mas sim como alguém para ser cuidado e zelado. Ela atribuia, todavia,
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estas formas de relacdo como algo a ser ultrapassado pelas criancas maiores no momento em que

estas tivessem mais oportunidades de conviver com as mais novas:

- (...) 0 que eu penso assim, das criancas que eu fico observando, elas... a minha turma ndo
teve este costume, ela veio (...) Dividida... tem criangas que vem da creche aqui, entdo era:
com dois anos ficava com crianga de dois anos, com trés anos ficava com crianga de trés
anos, com quatro anos ficava com crianga de quatro anos, com cinco ficava com criangca
de cinco... entdo eu sinto... elas cuidam dos pequenos, mas elas ndo conseguem se misturar
ainda, ndo conseguem fazer atividades com as criangcas pequenas, assim... uma ou outra
coisa sim, mas eu acredito que a turma do maternal por ter tido esta vivéncia..., e se esta
vivéncia continuar acontecendo na escola isso vai acontecer, entendeu? Agora assim, eu
vejo que os meus brincam, mas eles ndo chamam os pequenos, eles cuidam: ‘Ai, o Ciro
estd subindo ndo sei aonde’. ‘Ai, a Ana estd ndo sei que’. Quer dizer: ‘Ai, fulano
tropecou’, ‘Fulano estd chorando’. Eles vém me falar o que estd acontecendo... eles zelam
(professora do pré).

- Mas eles ndo fazem isso também entre eles? Perguntei em seguida a professora.

- Fazem, mas acho que eles tém esta preocupagcdo maior com os pequenos. Até eu mesma
pego e falo: ‘Cuidado!’ Porque tém uns que sdo, né?! (...) se passa na frente de um
pequeno...

A resposta da professora revela nio somente que compartilhava com as criangas maiores a
mesma preocupacdo de cuidar das criangas menores no convivio com elas, em detrimento ao
estabelecimento de outras relagdes para e nas brincadeiras, mas também confirma uma condicdo
infantil, salientada em diversas pesquisas aqui apresentadas, de grande cuidado, zelo e respeito
mutuo na colaboragdo entre as criangas pequenas de diferentes idades.

Se de um lado, esse extremo zelo e cuidado pode evidenciar uma visdo preconcebida das
criancas maiores e da professora do pré em relacdo as capacidades das criancas menores, como
muito bem apontada na entrevista, pela prépria professora, devido ao pouco contato destas com as
menores (antes da proposta dos agrupamentos multietdrios), por outro lado, ele também evidencia
uma condicao infantil que se altera com a experiéncia, mas que permanece quando o convivio entre

as criancas de diferentes idades se estabelece e se efetiva nas brincadeiras didrias.
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Além disso, maiores e menores também observadas pela professora do maternal,

demonstravam grande desejo e interesse em compartilhar o espaco do parque:

- Eu acho assim, que eles sentem a maior alegria de estarem juntos, que tem crianca que
fica esperando chegar ld no parque e encontrar aquela crianca da sala do pré (...) Jd
espera, sabe? A Lais (maternal) é uma que jd espera. (...) Mas algumas criancas mais
velhas procuram as criangas pequenas, mas tratam como nenenzinho, e as criangas
pequenas as vezes ficam incomodadas, vem falar para mim que ndo quer que fique
pegando no colo. Entdo eu deixei claro para outras criangas que elas podem brincar sim,
que elas ndo sdo nenenzinhos, que elas podem brincar junto também com elas, ndo da
maneira que elas querem, mas da maneira delas, né,?! Que elas ndo precisam ser
carregadas na colo, que algumas criangas ndo estavam gostando. Mas eu acho, o Mateus
(maternal) adora encontrar com o Mdrio (pré), sabe, o Mdrio adora quando ele encontra
o Mateus, fica esperando aquele encontro. Ficam na expectativa daquele encontro. Eu
acho que eles ficam bem a vontade! Se sentem bem, felizes, brincado, sentem prazer de
estar brincando ali juntos, as criangas ndo ficam incomodadas... (professora maternal).

O que se pretende ressaltar € que as professoras reconheciam a necessidade de
experimentagdes de misturas de idades entre as criangas, para as proprias criangas, € especialmente,
para que elas mesmas também pudessem ter oportunidades de construcao de novos saberes sobre as

criancas de diferentes idades, quando estavam juntas, pois:

- Assim, pra mim foi muito complicado porque eu sempre tinha trabalhado com aquele
grupo... era crianga de cinco, entdo td, entdo eu sabia o que fazer, agora misturado, no
comeco foi muito complicado (professora pré).

- (...) mas ndo existe um estudo, uma coisa mostrando... sabe, um trabalho de
convencimento mesmo porque eu ndo vou falar para vocé que é fdcil, ndo é fdacil. Eu fui
descobrir estas formas diferentes foi nessa escola’, porque pra mim era dificil... era dificil
de eu entender, mas eu fui construindo... em 4 anos eu construi muita coisa... (professora
maternal).

%2 Escola particular de educagdo infantil em que a professora entrevistada trabalhou anteriormente ao CIMEI, com
proposta pedagdgica que pressupunha a mistura etaria entre as criangas.
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As diferentes formagdes e experiéncias profissionais vivenciadas pelas duas professoras,
expressavam diferentes formas de olhar e de conceber as criangas e as relacdes que estas
estabeleciam no convivio etdrio diversificado. Todavia, quando estavam juntas nos espacos
planejados de mistura de suas turmas de criangas, especialmente nos momentos do parque, as duas
professoras colocavam-se como aprendizes e observadoras uma da outra e das criancas maiores e
menores juntas, sem privilegiar sua propria turma de criangas. Observei que ambas demonstravam
enorme prazer nas relagdes que se estabeleciam ali, nas brincadeiras com as criangas que nao eram
da sua turma, aprendendo com elas e consolidando um espago interetdrio, de interrelacdes entre
idades, para além de multietario (composto por multiplas idades, mas que ndo se relacionavam).

Vale dizer que as professoras relataram, nas entrevistas e nas conversas informais, que sua
escolha pelo trabalho educativo nas turmas determinadas era uma opgao profissional, baseada no
maior dominio tedrico e pratico com aquela faixa etdria. Manifestaram certa impossibilidade de,
um dia, trabalharem com criancas de idades muito diferentes daquelas de suas turmas.

Entretanto, o que observei em campo, quando estavam juntas, foi uma grande capacidade
de ambas de se relacionarem com as criangas maiores ou menores que as de sua propria turma e
opc¢ao profissional. Vérios foram os momentos em que a professora do pré permanecia junto de
algum grupo predominantemente de criangas menores, ou exclusivo delas e 0 mesmo acontecia
com a professora do maternal com as criangas maiores, apresentando uma a outra e as criangas
oportunidades de convivio diversificado, entre opcdes e escolhas opostas que ali ndo se opunham,
se complementavam.

A construcdo de uma experiéncia inovadora pelas professoras e criancas ndo acontecia por
acaso. A professora do maternal” revelou, através da entrevista, que sua trajetéria profissional foi
marcada por uma primeira experiéncia docente, em espaco publico de educacao infantil, em que,
para sua indignacdo, as criangas precisavam ser contidas, controladas e escolarizadas
precocemente. Numa posterior experiéncia, em uma escola particular alternativa de educagdo
infantil, com proposta de mistura de idade entre as criangas, a professora relatou que aprendeu a
conhecer e a respeitar o direito das criancas a infancia e a brincadeira, suas transgressoes € suas

capacidades de se relacionarem com maiores € menores.

% Com formagdo em magistério e graduagdo em Educacdo Fisica.
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A professora do pré”, apesar de revelar sua op¢do profissional docente de formagio e de

experiéncia com a educagdo das criancas grandes na escola, além de suas angustias em relacio as
criancas menores (quando das suas primeiras experiéncias na educacdo infantil), monstrava-se
constantemente questionadora em relacdo a sua prética e a sua formacdo universitdria centrada na
escolarizagdo das criangas.

As duas professoras sempre estavam a procura de cursos de formacdo (além daqueles
oferecidos pela prefeitura) que viessem ao encontro de suas expectativas e anseios que, segundo
elas, ndo eram facilmente satisfeitos nesses cursos. A professora do pré estava participando de um
curso sobre Freinet e comentava comigo, com empolgacdo, suas descobertas, sua ampliagdo de
conceitos sobre a infancia e sobre a educagdo das criangas pequenas.

Ainda que fossem assim, experimentalmente ricas em aprendizagens, as experiéncias com
0s agrupamentos nao aconteciam nos demais momentos do dia-a-dia das criancas, nem com todas
as demais duplas de turmas que dividiam o espaco do parque, revelando que a instituicdo
pesquisada ndo estava totalmente envolvida®. O fato mostrava outra dificuldade inerente 2
proposta dos agrupamentos, tornando visivel seu limite enquanto proposta, até entdo so
parcialmente concretizada na rede municipal de educagdo infantil.

Apds nove meses das primeiras experiéncias foi apresentada na Sumula da Ata da Reunido
Extraordinaria do Conselho das Escolas Municipais (realizada em 26/09/2003)* a sistematizacio
do material produzido pelos conselhos de escolas, com informacdes sobre o porqué da implantacdo
ou nao dos agrupamentos nas unidades educativas do municipio. Os resultados apresentados em tal
documento avaliam a proposta como positiva do ponto de vista dos aspectos pedagdgicos,
caracterizados pela boa integragao e troca de experi€ncias, num cendrio de diversidades, mas como
negativa do ponto de vista da presencga de criangcas maiores com menores, pois “poderia limitar os

. . 7
maiores em seu desenvolvimento™’.

% Com formagdo em magistério e graduagio em Pedagogia.

% Lembrando que o compartilhamento do espaco do parque por duas turmas de criancas era a proposta parcial da
institui¢@o para iniciar a efetivagdo da proposta dos agrupamentos.

% Anexo 6.

°” Em Simula da Ata da Reunido Extraordindria do Conselho das Escolas Municipais - gestdo 2003 - 26/09/2003
(Anexo 6).
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Fica também explicitado neste documento que os agrupamentos devem estar presentes,
mas nao em tempo integral, e sim em momentos planejados “de integracdo como em oficinas
diversificadas - salas multi-etdrias, divisdo por ano de nascimento, agrupar sem rigidez de
idade™®. Quanto 2 infra-estrutura e 2 formacdo é consenso a inadequacio do espaco fisico e a
necessidade de formacdo continuada, apontando para a autonomia das unidades educativas que

implantaram ou ndo a proposta, algumas totalmente, outras parcialmente. E concluindo que:

O agrupamento pode ser benéfico para as criancas, porém deve ser gradativo, com
infra-estrutura adequada, formacdo de professores/monitores e revisao do moédulo
(professores X monitores x criancas).”’

J4 o texto sobre os Agrupamentos Multietdrios na Educagdo Infantil'®

, produzido na
mesma época, além de evidenciar uma primeira tentativa de sistematizar as discussdes sobre o
tema, o que em si j4 deve ser considerado uma investida positiva, pensando pontualmente na
formagao profissional, prioriza em seu conjunto, a descri¢do literal de parte do artigo de Verba e
Isambert (1998, 252-257), mais precisamente, a partir dos dois ultimos itens: “Papel organizador
dos mais velhos” e “Conclusodes”.

O texto, entretanto, ndo nomeia ou localiza tais itens no conjunto da publicacdo, nio
explicita os métodos, os sujeitos envolvidos, as formas de andlise dos dados utilizados na pesquisa
italiana e omite as figuras e graficos esquemaéticos - o que compromete a leitura e o entendimento
do proprio documento, do artigo, da pesquisa nele apresentada e do que seja a propria proposta
sobre os agrupamentos multietdrios na educagdo infantil municipal. Além de problemas em sua
apresentacdo’”', a descri¢do literal de parte da pesquisa italiana ndo estabelece um didlogo
problematizador com a realidade campineira, excluindo outros olhares, como os das criangas e de

suas professoras € monitoras.

% Em Stimula da Ata da Reunidio Extraordindria do Conselho das Escolas Municipais - gestdo 2003 - 26/09/2003
(Anexo 6).

% Idem ibidem.

1% Em “Os agrupamentos multi etdrios na educacdo infantil: possibilidades de trabalho no cotidiano” — Secretaria
Municipal de Educacio da Prefeitura Municipal de Campinas, 2003 (Anexo 8).

1% Com intimeros erros de digitacdo, inclusive nas extensas citagdes literais das autoras (Verba e Isambert 1998) e nas
suas seqiiéncias.
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E importante apontar, tanto para a escassez de producdes que abordam essa temdtica, como
para uma abordagem que defende a importancia de se repensar a divisdo das criancas por faixas
etdrias na educacdo infantil, compreendendo as relacdes entre as menos e as mais experientes,
somente em termos de idade e priorizando, com isso, os beneficios que as criangas menores podem
ter como as maiores.'"*

Por isso, as criancas pequenas, incluindo aquelas apresentadas nessa pesquisa e
personificadas em Kiriku, ainda buscam por seus lugares na cultura e na ordem que se impdem a
idade, no capitalismo - um decrescente interesse € conhecimento, conforme decresce também a
idade das criancas.

Uma critica pertinente ao texto sobre os agrupamentos estende-se para além dele, no
sentido das imposi¢des e dos tradicionalismos tedricos, do cerceamento das possibilidades de se
admitir relacdes de sentidos multiplos, na diferenca e presentes na sociedade mais ampla. O que se
propde é olhar do ponto de vista do avesso, na superacdo da visdo desenvolvimentista, para uma
concepgao de ciéncia em vias de se fazer (Bourdieu et al. 2000), pois, as criangas maiores também
imitam as menores, aprendem com elas e, ambas, desempenham papéis distintos, cambiantes, o de
organizadores e desorganizadoras do grupo.

E preciso ressaltar, que o texto em questio'””, ndio se apresenta com a pretensdo de ser um
manual ou um receitudrio de atividades pedagdgicas e educativas para os agrupamentos. Pelo

contrdrio, explicita que:

(...) ndo hd um caminho tnico, um modelo a ser seguido. Cada unidade educacional
diante do desafio de realizar um trabalho significativo com as criangas de idades
variadas tragard seu proprio caminho, sustentado pela criatividade e empenho de seus

educadores e apoiado irrestritamente por nés, naquilo que nos compete'**.

192 «Subdivididas em idades, as criangas tém pouco contato com outras de diferentes idades, perdendo a oportunidade
de trocas interativas e imitagdo dos mais velhos, situacdo que proporciona ganhos em seu desenvolvimento”
(Kishimoto 1996, 73).

193 «Os agrupamentos multi etdrios na educagdo infantil: possibilidades de trabalho no cotidiano” — Secretaria
Municipal de Educacio da Prefeitura Municipal de Campinas, 2003 (Anexo 8).

1% 1dem p.2.
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De fato, acompanhando as diversas reunides na institui¢do pesquisada, observei que a
equipe discutia e avaliava seu trabalho, com freqiiéncia e com relativa autonomia, tanto para
compor os agrupamentos € outras atividades, que pressupunham a mistura de duas ou mais turmas

de criangas, como para a elaboracio do seu préprio Projeto Politico Pedagégico (2003)'%:

Neste ano as faixas etdrias das turmas foram modificadas pela Secretaria Municipal de
Educacgdo para se adequarem as idades do estado e também para atender a demanda
existente na educacdo infantil. Com isso, mudamos para agrupamento I, II e III, que
compreendem os antigos setores. Na nossa escola conseguimos, mais ou menos, manter
as criangas nos setores antigos, mas houve uma diminui¢do da faixa etaria das criangas
nesses setores e aconteceu de criangas ‘pularem’ algum setor anterior aquele que se
encontra agora. Com isso, as turmas ficaram bem heterogéneas com criangas mais
rapidas e outras nem tanto para realizar as tarefas pedidas, o que causou um certo
transtorno no inicio do ano, ja superado pelas educadoras (p.20).

Uma forte tendéncia de comecar a pensar e propor formas diferenciadas de organizacdo das
criancas nas turmas e entre idades diferentes, que observei nas praticas realizadas no CIMEI (como
nos momentos do parque, oficinas, festas, passeios e em outras atividades), aparece nas propostas
do Projeto Politico Pedag6gico como, por exemplo, o envolvimento das criangas pequenininhas do
CEMEI em diferentes subprojetos, como da biblioteca e da brinquedoteca, nos espacos da EMEL

Era evidente a proposi¢do de unificacdo, ndo somente dos espacos segmentados entre os
dois prédios, mas também, na construcdo conjunta de atividades, entre as professoras, as
monitoras, as criancas € a comunidade — o que extrapolava a proposta inicial, no sentido de
garantir, também, o convivio mais intenso entre as criangas pequenas € pequenininhas, na
contemplacdo de toda a diversidade etdria presente no CIMEI (0 a 6 anos de idade).

Observei varias reformas estruturais e arquitetdnicas nos prédios destinados ao CEMEI e a
EMEI, que objetivavam inclusive, maior ligacdo e acesso fisico entre eles. Nas visitas informais
que realizei a instituicdo, apds o término da pesquisa de campo, observei, j4 no ano seguinte
(2004), a instalacdo de uma outra porta na sala da dire¢do (no prédio do CEMEI) para seu acesso

interno (além do externo que ja existia) a ambos os prédios. A constante preocupacdo com a

105 Anexo 9.

118



reorganizacdo dos espacgos da instituicdo revelam, também, a tentativa de organizacdo de uma
nova pedagogia que precisa vencer obstaculos fisicos e organicos da compartimentalizacdo propria

. 106
do momento anterior'%.

107

Nas Cartas de Intencao (presente no Projeto Politico Pedagégico, 2003) ™' pode-se ler como

3

um dos objetivos do planejamento das professoras, “promover o cooperativismo do grupo”; “as
relagdes de sociabilidade entre os pares”; “a socializacdo das criangas™; “a ajuda mutua”; “o
respeito”; “o sentimento de solidariedade”; “a valorizagdo das diferencgas”, realizando tarefas que
envolvem as criangas da turma, como também de: “criar vinculos na escola com a professora, com
0s amigos, com outros funciondrios e outras criancas que ndo as de sua sala...”.

Mesmo apresentando concepcdes de infincia de vanguarda'® e fazendo mencdo 2
adequacdo do trabalho educativo aos desejos e interesses demonstrados pelas criancas e suas
especificidades, a maioria das Cartas de Intencdo revela uma predominincia tedrica
desenvolvimentista na qual a faixa etdria das criangas € a mais pontualmente citada, como
justificativa para as propostas de atividades. Como, por exemplo: “proporcionando as criancas
experiéncias multiplas de acordo com a faixa de idade delas”; “explorando suas potencialidades de
acordo com sua faixa etdria”; “considerando as fases do desenvolvimento infantil”’; “apresentar um
desafio que as estimule a vencer mais etapas em seu desenvolvimento”, no sentido de preparacao
para o ensino fundamental, ou como antecipatéria da escolarizagdo: “exercendo as bases proprias
para o desenvolvimento da funcdo simbolica, a crianga estard construindo as bases necessdrias para

. . 10
a leitura e para a escrita”'?.

1% Nestas visitas informais observei que, nos anos seguintes, 2005 e 2006, a proposta dos agrupamentos multietarios
estava se consolidando em todos os momentos do dia-a-dia das criancas e ndo somente nos espacos do parque, nas
festas, comemoracdes e passeios. Em 2006, especialmente, observei grandes alteracdes no planejamento e na
organizacdo dos espacgos internos e externos do prédio do CIMEI, desde a ampliacdo de salas do CEMEI, a
revitalizacdo de espagos, antes inutilizados ou pouco aproveitados, como as varandas internas da EMEI, transformadas
em espacos para brincadeiras com agua, por exemplo; a reorganizac¢do do grande espago do galpdo da EMEI, com uma
brinquedoteca, uma piscina de bolinhas, além de intimeros cantinhos diversificados com brinquedos confeccionados
com materiais reciclaveis disponiveis as criangas. Mais do que isso, propostas mais ousadas e bem sucedidas em
relacdo a mistura de idade entre as criangas do CIMEI, também estavam sendo planejadas pelas profissionais docentes,
como visitas semanais, para brincadeiras, entre as criancas maiores da EMEI e as criancas pequenininhas do CEMEI.

17 Anexo 9.

1% Com maior referéncia ao construtivismo e as teorias piagetianas, mas também, aos estudos de Vygotski, além de
Maria Montessori, Emilia Ferreiro, Frenet, Paulo Freire, Ana Liicia Goulart de Faria, dentre outros.

19 Em Projeto Politico Pedagégico, 2003 (Anexo 9).
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As Cartas de Intencdo das professoras do CIMEI pesquisado trazem o predominio das
teorias desenvolvimentistas em psicologia, mas isso ndo se da por acaso. A presenca do campo da
Psicologia como fundamentacao tedrica para a educacdo é marcante no Brasil e trouxe uma série de
problemas, pois, de ciéncia auxiliar, passou a consolidar um papel hegemonico na tentativa de
explicar e formular orientagdes para a pratica educativa, gerando visdes reducionistas e limitadas
dos fendmenos educativos, deixando de lado, as dimensdes social, politica, filosdfica, ética,
histdrica, tdo importantes quanto a psicoldgica.

Na transposicao destes conhecimentos muitas das matrizes disciplinares em psicologia,
como aquelas postuladas por Piaget (1983) e incorporadas pela educagdo, ndo foram construidas
com intuito de responder as questdes formuladas no campo educativo ou para atender suas
demandas. Essas formulagdes trazem como pressuposto um modelo explicativo € ndo um potencial
propositivo, determinando modelos psicolégicos de desenvolvimento de uma tendéncia inatista
(Oliveira e Teixeira 2002).

No caso da educacdo infantil, os pressupostos psicoldgicos amplamente disseminados
apoiam-se na idéia de uma natureza humana universal, ndo submetida a qualquer tipo de influéncia
do contexto social e cultural mais amplo. A crianca (genérica) é concebida como portadora de
caracteristicas e atributos universais do género humano, cabendo a educa¢do ndo somente
identificar e estimular esses tracos naturais (seus dons, talentos, tendéncias, aptiddes), como
também desenvolver suas potencialidades infantis, pautando-se nas necessidades e interesses
espontaneos das criancas.

Desta forma, educar para, essencialmente, cultivar o individuo, potencializar sua natureza,
propiciar o desenvolvimento harmonioso de sua individualidade em consonancia com as
expectativas e exigéncias da sociedade, justificava praticas espontaneistas, além de uma
psicologizacao das situacOes educativas (Oliveira e Teixeira 2002).

A psicologia do desenvolvimento e o paradigma evolucionista, instauram ideais do
capitalismo, que consolidam uma relacio de inferioridade das criancas em relagdo aos adultos (Dias
2004) e, também, uma relacdo de inferioridade das criancas menores em relagdo as maiores. A
crianca como ser de faltas, tantas mais as tem quanto menor for em idade, perdendo estatuto de ser

humano pleno em comparacdo com a colega maior e, mais ainda, com a professora.
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Estipulando e formatando modelos para o sentido das etapas da vida humana, as teorias
desenvolvimentistas, especialmente aquelas desenvolvidas por Piaget (1983), naturalizam a
infincia como algo a parte da cultura e da histdria, centralizando-se na racionalidade e na
inteligéncia como estagios que se sucedem até o equilibrio das func¢des superiores, representante do
pensamento formal, 16gico, ocidental e de suas bases — e os estdgios intermedidrios para aqueles
que ainda sao seres intermedidrios.

Mesmo ndo se apresentando como consenso no campo da educagdo infantil, a teoria
piagetiana tornou-se a abordagem mais conhecida no campo da psicologia e, por isso, ouso langar a
hipétese de que esta teoria tornou-se, também, a mais conhecida no campo da educacdo infantil,
uma vez que a organizagdo dos espacos educativos para criancas pequenas tem sido pautada na

110 S .
. Entretanto, a teoria piagetinana descreve o

compartimentalizacdo e divisdo delas por idade
desenvolvimento e sua evolugdo em termos de estigios e ndo em termos de idades. Seria esta
abordagem relacionada A forma como Piaget foi estudado/interpretado no Brasil?'"!

Problematizando a periodizagcao da infancia, sob esta perspectiva, Piaget (1983) deteve-se
no estudo do sujeito epistémico, o sujeito do conhecimento, elaborando uma teoria sobre a génese
do desenvolvimento humano — uma epistemologia psicogenética, ndo uma epistemologia da
infincia.

Na primeira, o modelo biolégico (das Ciéncias Naturais) marca uma opcdo tedrica e
metodoldgica que esconde um problema de fundo, a dificuldade de conceber o ser humano que é
num s6 tempo bioldgico e cultural. A solugdo psicogenética ou interacionista (Piaget 1983) e a

solucdo dialética ou histérico-cultural (Vygotsky 1984) foram duas tentativas para superacio deste

dualismo no campo da Psicologia do desenvolvimento.

1% Além das Cartas de Intencdo das professoras do CIMEI pesquisado que trazem o predominio desta teoria.
" Questdo levantada pela professora Ana Lucia Goulart de Faria em meu exame de qualificacio de doutorado,
realizado em janeiro de 2006, que somente lango aqui, deixando-a como sugestdo para futuros trabalhos.
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Observando detalhadamente as manifestagdes individuais de criancas em condigdes
experimentais artificiais, Vygotsky e Luria (1996) afirmam que as diferencas de comportamento
apresentadas por elas, em diferentes idades, t€m suas raizes ndo somente nas mudancgas
fisioldgicas, como também, nas diferentes capacidades de se expressarem culturalmente. As forcas
bioldgicas ndo explicam por si s6 os fendmenos psicolégicos e o proprio desenvolvimento - 0s

processos psicoldgicos superiores originam-se dos processos sociais.

(...) a crianca atravessa determinados estdgios de desenvolvimento cultural, cada um
dos quais caracterizado pelos diferentes modos pelos quais a crianca se relaciona com
o mundo exterior; pelo modo diferente de usar os objetos; por formas diferentes de
invencao e diferentes técnicas culturais, seja isso algum tipo de sistema elaborado no
decorrer do processo cultural, seja uma técnica inventada no curso do crescimento...
(p-214).

Vygotsky (1984) também rompe, no inicio do século passado, com uma visdo sobre as
brincadeiras enquanto atividades naturais de satisfacdo de instintos infantis. Como atividade
psicoldgica de apropriagdo de instrumentos e de signos sociais, elas passam a ser compreendidas
como resultado da experiéncia direta com os adultos e com outras criangas, na associacdo de novos
significados através da observacdo, da imita¢do, da interagdo social, na construcdo de
conhecimentos pelas criangas.

Concebidas como produto do processo de desenvolvimento cultural, as brincadeiras
instauram um espaco privilegiado de emergéncia de novas formas de entendimento do real e de
outros espagos para o desenvolvimento. Brincando, a crianga pode tornar-se algo que nao € ou que
ainda ndo é, agir com objetos substitutivos, interagir segundo padrdes ndo determinados pela
realidade do espaco social em que vive e ultrapassar os limites colocados para sua atividade

(Vygotsky op.cit)''%.

"2 Acreditando que sdo os objetos que ditam as criangas pequenininhas o que elas podem fazer, como uma motivacio
em si mesmo, os estudos psicoldgicos acreditam que somente quando elas vao crescendo, é que os objetos perdem,
progressivamente, sua for¢a determinadora durante as suas brincadeiras, e assim, as criancas poderdo ou serdo capazes
de agirem diferentemente em relagdo aos objetos que véem, incentivadas pelas motivacdes externas e por suas
tendéncias internas. Na idade pré-escolar, o processo se inverte totalmente e a imposi¢do das coisas perde lugar para
as idéias das criangas nas brincadeiras.
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Ao mesmo tempo em que estas idéias apontam para a capacidade criadora das criangas
refletida nas brincadeiras, negam-lhes a possibilidade de serem por inteiro, pois as concebe em
termos de seus “determinados estigios de desenvolvimento cultural”. O que ndo se pode negar,
todavia, é que as criangas podem muito mais do que ser o que ndo sdo, ou o que ainda nao sdo,
durante as brincadeiras. Nelas, impulsionadas pelo desejo de se apropriarem das coisas do mundo,
que inclui ndo somente o imagindrio, mas também o corpo, o sonho, o prazer, o riso, 0 movimento,
as criancas demonstram que podem também ser o que sdo, expressando as diferentes dimensodes
humanas de sua condicao infantil.

Recentemente discutindo a abordagem multiidade na educacdo infantil, a partir de
producdes norte-americanas sobre o tema, numa perspectiva histérico-cultural em psicologia'’ e,
também, a partir de producdes brasileiras sobre experiéncias diversas de agrupamentos
multietdrios na educacio de criancas grandes dentro e fora da escola, Valiati (2006) denuncia a
légica escolar da semelhanca, reproduzida no contexto da educagdo infantil (e discutida
anteriormente nesse capitulo) que estd fortemente reforcada pelas concepgdes etapistas do
desenvolvimento e da aprendizagem infantil: “... como se estes ocorressem sempre do mesmo jeito
e na mesma seqiiéncia (de maneira linear e progressiva)” (p.40).

Desta forma, diante da predominancia tedrica da psicologia do desenvolvimento que
concebe a infancia como dado etdrio e a partir dele, predominante no campo da pesquisa, qual a
possibilidade efetiva da proposta de agrupamentos multietirios? E possivel a construcio de uma
pedagogia que pressuponha a mistura de idades entre as criangas pequenas, partindo de um conceito
de infancia que se constitui somente pelas capacidades e incapacidades evolutivas das criancas? O
sentido multietdrio para os agrupamentos ndo estd se dando apenas no sentido de dividir as
atividades e os espacos educativos para as criancas de diferentes turmas e idades? Ou pressupde as
interrelacdes entre as criancas? Porque estas atividades que pressupunham a mistura etdria entre as
criancas estavam prioritariamente planejadas para os momentos do parque e das festas e ndo nos
espacos restritos das salas? Romper com a segregacdo das criangas em turmas por idade também

pressupde rupturas tedricas.

3 . . . ~ . L. . .. . ..
'3 Discutindo a importincia do convivio educativo multietdrio para o desenvolvimento dos processos cognitivos.
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As préprias Cartas de Intencdo''* das professoras revelam a necessidade de construcio de
um novo paradigma tedrico sobre a infancia e sua educacio, uma vez que ndo fazem referéncia ao
planejamento didrio das atividades conjuntas com duas turmas de criangas nos momentos do
parque, refeitério, oficinas coletivas, festas, etc. Tais momentos pressupdem alguma ou total
mistura etdria entre as criangas, assim como o0s passeios das criangas pequenininhas do CEMEI a
EMEI, ou as (longas) visitas das criancas maiores as salas das menores e vice-versa, na EMEI,
constantemente observadas na pesquisa de campo. A auséncia de meng¢des a tais momentos pode
significar que essas experiéncias positivas estavam ainda emergindo, e por isso, ndo fizeram parte
das Cartas de Inten¢do (realizadas no inicio do ano letivo), mas também, que nao havia discussao,
reflexdo e formacio coletiva suficiente para considerd-las em suas intencionalidades educativas'".

Nessa emergéncia, observei que as visitas, de algumas criancas menores a sala dos maiores
e vice-versa, para passarem toda ou parte da tarde, foram intensificando-se com o passar do ano e,
nos dltimos meses da pesquisa de campo, foram freqiientes em minhas observagdes. Desta forma,
as criangas transpunham o espago e o tempo livre que experimentavam nos momentos do parque (e
parte do que neles acontecia), para o espaco restrito das salas, antes delimitado para criancas de
uma Unica turma e idade.

Apesar de as professoras assumirem e criticarem a proposta de agrupamentos multietarios
como uma forma de otimizacio de vagas''® para atender 2 demanda existente na educacio
infantil, observei um profundo interesse da instituicdo, especialmente por parta da equipe gestora,
por construir novas metodologias que levassem em consideracao o direito das criancas a infancia.

No ano de 2004, novas determinacdes foram apresentadas pela Secretaria Municipal do
municipio em relagdo aos agrupamentos e assim como explicitado no texto sobre a proposta, o
Projeto Politico Pedagdgico e a equipe educacional de cada unidade sdo os definidores de sua

implantacdo. A Ordem de Servico SME (n.02, 2004): “Regulamenta o Processo de Classifica¢ao

''* Em Projeto Politico Pedagdgico, 2003 (Anexo 9).

'3 Dentre algumas possiveis razdes, pelo fato de que estas experiéncias de efetiva mistura entre as criancas de idades
diferentes e observadas entre as duas turmas de criangas pesquisadas, ndo terem sido comuns a institui¢dio como um
todo.

¢ Como explicitado na Resolu¢do SME n.23/2002 (Anexo 4): Cap.1, “Art.2"” A Secretaria Municipal de Educacio e as
direcdes das Unidades Educacionais deverdo elaborar estudos conjuntos com objetivo de: I — Otimizar os espacos
existentes nas Unidades Escolares, visando disponibilizar maior nimero de vagas; II — Rever a capacidades das
Unidades Educacionais; III — Reorganizar os agrupamentos e as turmas ou salas de aula por faixa etdria mais proéxima:
03 meses a 01 ano e 11 meses; 02 a 03 anos; 04 a 06 anos.”
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dos monitores de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Campinas para a orientagdo do processo
de escolha de agrupamentos nas Unidades de Educacgdo Infantil” e determina, no seu primeiro

item, com respeito a organizacao dos setores de trabalho:

1.1. E o Projeto Politico Pedagdgico que assegurard, para o ano letivo seguinte, a
continuidade ou alteracdo das acdes desenvolvidas a partir da avaliacdo realizada pela
equipe educacional, acrescida dos indicadores propostos pelo Conselho de Escola de
cada Unidade Educacional e das orientacdes da SME.

1.2.No processo de atribuicdo de agrupamentos na Unidade Educacional deverdo ser
considerados preponderantemente os aspectos pedagdgicos avaliados pela equipe
educacional, sendo necessdrio o registro e a fundamentacdo da equipe quanto as
decisoes tomadas.'”’

Também em Resolucao da SME/FUMEC (n.12, 2004, p.l)“g, que estabelece as diretrizes
de base para a avaliacdo do Projeto Politico Pedag6gico, em cada unidade educacional, bem como
para o planejamento do trabalho pedagdgico e organizacdo da equipe educativa para o ano
seguinte, fica evidente a valorizacdo ao projeto de cada espaco educativo. Cada qual deve
considerar como uma das dimensdes do chamado “planejamento do curriculo”: “a integracdo
horizontal dos diversos niveis, turmas, agrupamentos, séries, termos € a integracdo vertical entre
0s mesmos”.

Tanta autonomia para que cada unidade educacional construa seu préprio planejamento,
especialmente no que se refere a integracdo das turmas e agrupamentos, pode, a0 mesmo tempo
que, valorizar e legitimar o trabalho educativo em suas especificidades e possibilidades, revelar a
auséncia de politicas de formacdo que integrem os diferentes saberes e préticas educativas, na
constru¢cdo de uma nova pedagogia. Nova, porque implica em novas formas de se pensar e
organizar o tempo e o espaco educativo, de se conceber a infancia e sua educacdo. A efetiva

implementacdo da proposta de agrupamentos multietdrios na educacdo das criancas pequenas

"7 Em Ordem de Servico SME (n.02, 2004, p.1), Anexo 7.
18 Anexo 6.
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campineiras, mais do que iniciativas e tentativas parciais, necessita da emergéncia de um processo
continuo de formagdo profissional que a consolide.

Apesar de ser gerida pelos préprios espacos educativos, numa proposi¢ao politica de
autonomia, como o resultado desta emancipagdo, a proposta nao atinge de fato os proprios sujeitos
envolvidos, professoras, monitoras e criangas, ji que estas ndo dispdoem dos recursos e
instrumentos para tal gestdo e nem se encontram inteiramente preparadas para a constru¢do e
consolidagdo coletiva de uma nova pedagogia.

Petit-Pierre (2002) descrevendo o percurso formativo para propostas com grupos mistos
entre criancas pequenas de diferentes idades em uma creche italiana (em Aosta), aponta para a
necessidade de constru¢do de metodologias apropriadas para que as professoras discutam e
exponham seus temores ao se confrontarem com essa nova pedagogia.

Dentre elas, destaco aquelas construidas por D’Alessandro e Campione (2002), sobre a
experiéncia de mais de dez anos com agrupamentos de criancas de diferentes idades, chamados
grupos verticais, em outra creche italiana (em Torino): as professoras temiam a possibilidade de as
criancas maiores regredirem em fun¢do de ciimes das mais novas, agirem de forma agressiva, ou
mesmo, o aumento do choro - temores estes que ndo se confirmaram.

Soderini e Sapino (2002), enfocando o percurso de formacgdo das professoras de creches
italianas (também em Aosta), a partir de um projeto educativo com grupos de criangas de idades
diferentes, consideram a importancia da reflexdo e uma atenta programacao e planejamento, dada
a complexidade que se apresenta na experi€éncia de “estar junto” de criancas de idades diferentes,
além da formacdo das professoras que provinham de experi€ncias educativas com grupos de
criancas da mesma idade.

As mesmas autoras, Soderini e Sapino (2002) apresentam como possibilidades para essas
reflexdes, questionamentos que cabem ser considerados no sentido de: como reprojetar o espago a
fim de facilitar o trabalho das professoras e de responder as exigéncias da diversidade etdria das
criancas? Como utilizar os recursos e experiéncias anteriores e amadurecidas na construcdo de
grupos de criancas de idades diferentes e de mesma idade? Como organizar o processo de insercao
de uma nova crianga a fim de oferecer a ela e as outras uma base segura para enfrentarem um novo
ambiente, novas professoras e novas criangas? Quais sdo os objetivos das atividades para as

criancas da mesma idade e de idades diferentes? Como facilitar o convivio de criancas de idades
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diversas respondendo aos desejos individuais de relagcdo, intera¢do, autonomia e sociabilidade?
Como analisar as dificuldades e vantagens destas experiéncias?

N3ao basta, pois, somente misturar as idades, nem propor os agrupamentos como solu¢ao
pratica, instrumental ou pontual. Assim como busca propor o texto sobre “Os agrupamentos

2

multietdrios...”, estes devem ser pensados e construidos no sentido de suas ‘“possibilidade de

””9, mas também, na problematizacdo deste cotidiano e de seus

trabalho no cotidiano
protagonistas, a luz das teorias.

Para tanto, € preciso conhecer e observar as criancas, o que fazem, pensam, como brincam,
se comunicam, quando experimentam propostas educativas diferenciadas daquelas que antes
vivenciavam, na constru¢do de um olhar investigativo. Desta forma, como coloca Cohn (2005),
deve-se buscar analisar antropologicamente as criangas e seus contextos, para elucidar importantes

facetas em relagdo as politicas publicas e préticas educativas propostas para elas, apontando falhas

e possiveis remodelacdes destas mesmas politicas e praticas educativas.

9 Subtitulo do referido texto (Anexo 8).
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4.2 Alteridade da infancia e condi¢do infantil: ordem, heranga e geracao, ou porque é beeeem mais
melhor a gente ser grande.

- As criancinha a gente tranca no banheiro, ndo deixa no terrero que
€ pra ndo incomodar. A gente grande gosta de ficar sozinha, 14 vem
as criancinha que pra mé de chatear. Zumira, Zumira tranca elas no
banheiro, ndo deixa no terrero que pra nao incomodar.

- Ah, a gente também ndo pode fazer nada!? A gente grande a gente
tranca no banheiro, ndo deixa no terrero que é pra ndo incomodar.
As criancinha gosta de ficar sozinha, 14 vem a gente grande que pra
mo de chatear. Zumira, Zumira tranca elas no banheiro, ndo deixa

~ . - (120
no terrero que pra ndo incomodar (Tom Jobim) .

Muitos sdo os estudos antropologicos (Malinowski 1983 e 1984, Radcliffe-Brown 1990,
etc.) que, particularmente, abordam a questdao da ordem, da heranca e da geracdo, concentrando
seus locus de andlise nas relacdes sociais no interior de sociedades especificas, especialmente,
dentro dos grupos familiares e de parentesco.

Tanto nestas sociedades diferenciadas, como em qualquer sociedade em que a perpetuacao
da linhagem e de sua heranca (entendida de forma ampla) da-se entre pais e filhos, evidenciam-se
formas particulares no sentido da ordem das sucessoes.

Em nossa sociedade esta ordem inscreve-se na continuidade do pai (que encarna a

linhagem) e o essencial de sua heranga paterna:

(...) isto €, uma espécie de ‘tendéncia a perseverar no ser’, a perpetuar a posi¢ao social
que nele reside, muitas vezes é preciso distinguir-se dele, superd-lo e, num sentido,
negd-lo; empreendimento que nao ocorre sem problemas, seja para o pai, que quer € nao
quer esta superacdo assassina, seja para o filho (ou a filha), que se acha diante de uma
missdo dilaceradora e passivel de ser vivida como uma espécie de transgressao
(Bourdieu 1997,7-8).

120 Cangio intitulada: Pra mé de chatear.
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Para o mesmo autor (Bourdieu 1997), esta ordem de transmissdao da heranca também
depende, para todas as categorias sociais, em graus diferenciados, dos vereditos das instituicoes de
educacdo, que funcionam como um principio de realidade poderoso, responsdvel por muitos
fracassos.

Uma vez competindo com a autoridade e a vontade do grupo familiar, a instituicao
educativa podera confirmar ou contrariar os julgamentos e as sancdes colocados pela familia
influenciando de forma decisiva na educacao das criangas. Nas contradi¢Oes das sucessdes, muitas
vezes genéricas, entre as disposi¢cdes do herdeiro e o destino encerrado em sua heranga, herdar é
substituir estas disposi¢cdes herdadas para perpetuar um determinado projeto, aceitando ser
instrumento desta reproduc@o e um “herdeiro sem histéria” (Bourdieu 1997,9).

As conquistas deste herdeiro, como aqui trato as criancas, sao, por procuracao, a realizacao
das préprias conquistas da familia e/ou da instituicdo educativa. Para uma boa transmissdo da
heranca, a primeira estd subordinada a segunda, como no caso do sucesso ou do fracasso escolar,
por exemplo, que, nos contextos educativos de creches e pré-escolas estariam relacionados as
atitudes e condutas das criangas, no sentido de sua integragdo ou ndo a estes contextos.

De que heranca, entdo, queremos que as criangas sejam herdeiras? Aquelas que aceitam ser
herdadas pela nossa heranca, apropriando-se dela, escapam das antinomias. As transgressoras sao
vistas como fracassadas em seu €xito, como se as posi¢des cobradas, o projeto ideal e esperado,
nao pudesse ser ultrapassado, rompido. A familia e a institui¢do educativa nao pressupdem, entao,
0 novo?

As criangas estdo desamparadas, tendo que decidirem sozinhas suas certezas, suas
possibilidades e fazem isto pelo inverso, pelo que sabem, desde muito cedo, ndo poderem, nao
conseguirem, nao serem capazes, nao entenderem. Isso seria imaturidade advinda da pouca idade?
Elas conhecem, pela comparacao entre aquilo que lhe € dito e aquilo que observam (e a partir do

.~ . 121
que concluem), as contradi¢des dos adultos e da sociedade ~.

12 Em Martins (1993,67), por exemplo, revelando a luta das criangas pela terra e pela vida, a infincia nem é definida
pela condi¢@o do herdeiro, pois “ndo hd herdeiros porque nio hd o que herdar”.
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E com esta heranca que quero discutir, atribuindo-lhe sentidos para buscar compreender as
relagdes de idades em termos de suas generosidades e animosidades, tanto nas relagdes entre
professoras e criangas, como nas relacdes entre as prdprias criancas. Mais do que isto, busco
confrontar os saberes das criancas, sua condi¢do infantil inscrita na troca, na negociacdo € no
compartilhar e fazer as coisas juntas, com a légica de uma sociedade dominante, sem negociacgoes,
que afirma que elas ndo podem, ndo conseguem e nao entendem. Ou seja, dois pontos balizam esta
busca, a heranca social, sua natureza e garantia de reprodu¢cdo do mundo da ordem, numa
sociedade excludente como a nossa e a transgressdo das criangas, a possibilidade de questionar o
que existe e de instaurar uma nova ordem, por meio da cultura e das relagdes com a sociedade
apreendida por suas contradicdes e vazios que permitem o novo, o inusitado, a descoberta.

Uma ordem social como a nossa instaura o desejo da sucessao, da heranc¢a, do mais velho
ao mais novo, do adulto para a crianca, do mais experiente para o menos experiente, do maior para
o menor, sempre em termos da idade. Tao bem sinalizada estd esta ordem de sucessdo, proposta
para a sociedade como um todo, que canaliza, reforca ou contraria as multiplas formas de
estabelecimento de relagdes sociais, presentes nos espacos educativos.

Na incompletude confirmada dos herdeiros, um principio primeiro de seu projeto ideal
corresponde ao tornar-se adulto, “gente grande”, maduro, experiente, mais velho, e o mais rapido
possivel, urgentemente. Dai a necessidade da socializagao das criangas.

As criangas demonstram, a partir disso, uma necessidade emergente em crescer, serem
mais velhas, tornarem-se adultas, tal como mostra o didlogo abaixo:

- Eu queria ser grande. Me disse, certa vez, uma menina do pré.

- Porqué? Eu perguntei.

- Porque sim. Me respondeu.

- Porque é beeeem mais melhor a gente ser grande. Completou.

- Para que? Perguntei novamente.

- Pra dirigir, pra sair assim...

- Pra mandar em todas as criancas! Disse outra menina maior, que acompanhava a
conversa.

- Pra fazer as criancas fazer tudo que eu quiser. Completou outro colega.

- E para que mais? Perguntei interessada, ao grupo de criangas que comigo conversava.
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- Pra ter filhos, cuidar deles...

- Pra ter dinheiro, pra comprar brinquedo, roupa... Disseram as criangas.

Quero me ater aqui a logica sensivelmente apontada na voz das criangas em relagdo ao
conceito que fazem de seu projeto ideal em curso e de seus sucessores. Elas demonstram ja saber
que o mundo construido pelos adultos os privilegia, lhes da possibilidades infinitas e ndo restritas
como as que elas enquanto criangas recebem, seja para dirigir, para sair assim..., seja para ter
filhos, ter dinheiro, brinquedos. E no sentido da ordem instituida, querem crescer para mandar em
todas as criangas.

Algum adulto as contestaria?

Desnaturalizando o dado e projetando no estranhamento as familiaridades (Da Matta
1981), busco supor quais as causas, razoes e funcoes deste costume tido, segundo Lovisolo (1984),

. ‘o . 122
como ‘“‘naturalmente natural” por nossa propria sociedade

. E o que significa isto para as
criancas? Uma das normas, regras da ordem familiar e educacional? Porque o campo educativo
também funda um mundo instaurando esta mesma ordem? Como seria um mundo que a
subvertendo, fosse comandado pelas criangas? Sera que elas mandariam em todos os adultos? Eu
duvido, pois imagino que elas teriam coisas melhores a fazer.

Tal imaginacdo se deve ao fato de que as criancas observadas evidenciavam suas
generosidades nas relacdes sociais que estabeleciam com as professoras, comigo e com outras
criancas, em detrimento das animosidades, tdo explicitas quanto as generosidades, mas que nao se
constitufam como formas predominantes no estabelecimento de suas relagdes. Mais do que isso, as
criancas revelavam observar as contradi¢des dos adultos, quando me diziam querer: - ... ser gente
grande, mas legal..., que conversa, que deixa brincar. Que brinca um pouco, até.

Também na producio da Scuola Comunale dell’Infanzia Diana Reggio Emilia (Caiumi et.al
1999), ja citada anteriormente, as criangas pequenininhas italianas, de 3 anos, autodenominadas de
grandes'”, distinguem-se dos adultos ou das pessoas grandes, que sdo, dentre tantas coisas,

contraditoriamente, aquelas que: gostam de férias, mas ndo as tém, pois trabalham e trabalham,;

122 “Aqui ndo existe estranheza; portanto o estimulo ao conhecimento ndo existe. Para que exista é necessdrio
estranhar; a origem do conhecimento no mito da antropologia sobre si mesma € a estranheza" (Lovisolo 1984, 58).

123 Assim como o artigo de Verba e Isambert (1998), que denomina “os mais velhos” as criangas de 2 a 3 anos, uma
vez que, as creches italianas recebem criangas de 0 a 3 anos de idade.
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gostam de ser ouvidas, mas falam juntas ao mesmo tempo; e ndo t€ém medo de nada (sé de fantasma
e de acidentes), mas quando tém, pedem para acender as luzes.

Pesquisando criangas grandes portuguesas de 7 a 9 anos de escolas primdrias das aldeias de
Obidos, Saramago (1994) coloca que as questdes de autoridade e de poder, construidas pelas
criancas em relacdo aos adultos, sdo expressas como fatores externos ao grupo infantil, que se
autodenomina como objeto de poder, cabendo aos adultos o papel da autoridade. Assim como as
criancas maiores portuguesas, as criangas pequenas pesquisadas revelavam uma percepg¢ao,
enquanto objetos de poder, de que estavam expostas as mais diversas formas de utilizacao abusiva
e arbitraria desta mesma autoridade.

Com o objetivo de disseminar préticas de educagdo infantil familiar soviéticas, em uma
sociedade socialista em constru¢do, Makarenko (1981) critica a autoridade baseada em principios
arbitrarios com tendéncia a construir uma obediéncia a qualquer preco e atribui a autoridade do
conhecimento, conseqiientemente, a autoridade da colaboracdo, formas capazes de orientar
cuidadosamente as criangas, através da solidariedade e da observacdo atenta dos adultos, que
devem evidenciar suas preocupacOes € sua seguranga em propor que as proprias criangas
contornem suas dificuldades, superem os obstaculos e resolvam os problemas mais complicados.

No momento em que as criangas pesquisadas imaginavam-se adultas reproduzindo os
papéis de autoridade que vivenciavam, para mandar em todas as criangas, elas revelavam uma
esfera de poder, legitimando e reproduzindo, até certo ponto, padrdes sociais que orientam certas
formas de estabelecimento de suas relagdes com os adultos e vice-versa.

Digo até certo ponto, pois as criangas pequenas pesquisadas colocando-se como
observadoras constantes, revelavam que compreendiam uma outra ordem possivel, deflagrada no
convivio entre criancas de idades diferentes e deflagradora de sua capacidade de tirar suas proprias
conclusdes a partir daquilo que observavam e/ou experimentavam:

- Olha, eu sou mais grande..., maior que ele e ndo consigo fazer! Disse Raul, um dos
meninos da turma do pré, enquanto tentava, assim como Joao, outro menino da turma do maternal,
dependurar-se de ponta-cabeca no trepa-trepa. Jodo, o menino menor, ouvindo o comentério de
Raul, exibiu orgulhoso suas habilidades no brinquedo, enquanto o colega maior esfor¢ava-se em

observar e reproduzir o que ele fazia.
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Virios foram os momentos registrados no didrio de campo (e através das fotografias) em
que, neste mesmo sentido, a ordem instituida era subvertida pelas criangas revelando que nao sao
somente as mais velhas ou maiores em idade (tidas na literatura como as mais experientes) que sao
imitadas pelas mais novas ou menores. O sentido inverso desta proposi¢cdo nega uma evolugdo
linear de nossas habilidades e capacidades na ordem cronoldgica, entdo instituida, e apesar dela.
As habilidades e capacidades intercruzam-se, complementam-se, componhem-se, contrariam-se na
mistura. Ela, a mistura, recupera em seu conceito, o espaco e o tempo da troca.

As criangas evidenciavam ainda, que maiores € menores vivem experiéncias diversas e
semelhantes quando estdo no espaco educativo (e fora dele), e que aprendem umas com as outras
também e independentemente de suas idades.

Uma noc¢do de desenvolvimento da infancia (diferentemente do desenvolvimento
psicoldgico individual da crianca) pressupde seu desenvolvimento historico, social, politico e

cultural, para o desenvolvimento de uma arquitetura da infancia, como diz Qvortrup (2000):

Nao é preciso muita imaginagdo para perceber, que este sentido de infancia — o
entendimento de uma arquitetura da infancia ou o espaco de vida na qual todas as
criangas orientam suas vidas — tem mudado completamente sua forma e sua satisfacao
no tempo (p. 107).124

Adotando e enfatizando aqui alguns possiveis contornos desta arquitetura da infancia'”,
novas tendéncias, teorias, metodologias devem ser reivindicadas para que as criangas sejam
estudadas, sob seus préprios pontos de vista. Para tanto, Qvortrup (op.cit) também passa a idéia
desta possivel inversdo da ordem instituida, quando coloca que as criangas podem ser dependentes
dos adultos, mas que os adultos também sdao dependentes das criangas, abrindo caminho para
compreender as relacdes da infancia com outras geragdes e suas proposicdes para iluminar o

entendimento das relagdes e dos conceitos no interior da prépria infancia.

124 Tradugdo livre minha e de Ana Maria O.Tancredi Carvalho.
125 Assim como a arquiteta Ana Beatriz G. de Faria (2004), que no didlogo com a educacdo, propde uma arquitetura da
infancia como formas de desvendar, conhecer, representar, intervir e transformar o mundo.
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Entendendo a infancia como um conceito relacional, plural (que difere de acordo com sua
circunstancia especifica de vida), apresentado dentro de ordens geracionais, 0 mesmo autor propdoe
a discussdo sobre a categoria geracional da infancia na relagdo com outras categorias geracionais,
juventude, idade adulta e velhice.

Um exemplo importante desta relacdo pode ser evidenciado nos estudos de Aguiar
(1998,159) com o povo da Barra da Aroeira, no estado de Goids, em que todos colocavam a
importancia das brincadeiras para a vida e seus beneficios, para reunido de pessoas, divertimento,
contatos afetivos, alegria, “... em que adultos e criancgas participam igualmente, sem privilégios
devido as diferencas de idade”, revelando uma concepg¢do de infincia na qual as criangas sdo tao
capazes quanto os adultos, e ndo inferiores a eles. Por isso, eles brincavam junto com as criancgas e,
por vezes, eram quem iniciavam as brincadeiras.

Algo semelhante foi descrito por Baldus (1972), em seus estudos sobre o ciclo de vida dos
indios Tapirapé, enfatizando o respeito e a compreensao com que os adultos tratam as criancgas,
levando suas idéias em consideragdo, ndo estabelecendo uma relacao de superioridade em relacao
a elas e, assim como em muitas das tribos indigenas do Brasil'*®, ndo empregando castigos,

humilhag¢des ou puni¢des as criangas.

(...) e assim, ndo se abre aquele abismo divisério que, entre nds, freqiientemente separa
as criancas dos adultos (Baldus op.cit, 54).

Entre os Xikrin, um dos grupos Kaiapés do Pard, Cohn (2005) observa que os pais, avos e
irmaos podem perder a paciéncia com a crianga e lhe bater, arranhar ou morder, mas também
desprezam o modelo das familias brancas que gritam ou batem muito em seus filhos. Acreditam
que as criangas ndo podem chorar muito, pois assim perdem seu Karon (“alma’), por isso tomam

todo cuidado, tratando-as bem, distraindo-as, consolando-as para que elas nao chorem demais.

126 Como em Silva, Macedo e Nunes (2002).
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Kluckhohn (1963) coloca que o castigo corporal € raro entre muitas das sociedades
indigenas, ndo por uma generosidade inata de seus povos, mas porque este ndo corresponde, nem

se solidariza com o desenvolvimento individual e social considerado como ideal, assim como:

As direcdes fundamentais da educacdo infantil ndo derivam da natureza inata de um

povo; tém em vista os papéis dos homens e mulheres e sao fundidas no molde dos

ideais mais profundos da sociedade (Kluckhohn 0p.cit,195)m.

Recentemente, investigando as criancas Guarani/Kaiowd e a infancia na Aldeia
Pirakua/MS, Noal (2006) reafirma o estabelecimento de relagdes solidarias, de brincadeiras, de
sociabilidades, entre os adultos e as criangas e entre elas, maiores e menores, observando a
construcao de uma educagdo que se consolida nas desidades.

Nao € inato, portanto, na sociedade, o entendimento da trajetéria do curso da vida, sua
periodizacdo, assim como o estabelecimento de relagdes entre criangas e adultos num cendrio
escarpado e obscuro, “onde sopram ventos e tensdes, um n6 complicado e crucial de toda a nossa
cultura” (Montes 1991,12). Também nao € inato associarmos os momentos ou fases da vida,

infancia, juventude, vida adulta ou velhice, a uma idéia de crise, em que:

Cada fase de transi¢do tende a ser interpretada pelo individuo como uma crise de
identidade e o curso da vida € construido em termos de necessidade antecipada de
confrontar e resolver essas fases de crise (Debert 1993,20).

Com a institucionaliza¢c@o do curso da vida na sociedade moderna, baseada numa concepg¢ao
punitiva, individualista, particular e singular de homem, € que as no¢des de crise de idade e

conflitos entre geracdes passam a ter sentido, ja que as passagens de um momento para outro e suas

127 Vale ressaltar que a educacdo infantil referida por Kluckhohn (1963) estd no seu sentido genérico, nio como
primeira etapa da Educacdo Bésica brasileira.
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interelacdes geracionais sdo percebidas como dramas individuais, como experi€ncias unicas,

embora esperadas por todos ao atingir determinada etapa da vida'®®,

Embora todos saibam o que vai se passar, porque hd um script social para isso, as
pessoas vivem as diferentes fases da vida como experi€ncias absolutamente singulares.
Para estas experiéncias, a cultura individualista da sociedade contempordnea constroi
uma rede de significados que d4 aos individuos, a0 mesmo tempo, modelos de acdo e
condi¢cdes de interpretacdo da realidade. As crises e os conflitos s@o internalizados
como fatos individuais de ordem privada. Ninguém pensa neste instante que esta
vivendo algo que € dado culturalmente (Barros, 2003,3).

Assim como Barros (2003), Moragas (2003) e outros interessados em investigar as relacoes
intergeracionais nas sociedades contemporaneas, a primeira através das relagdes entre avos, filhos e
netos cariocas e o segundo, através de uma andlise socioldgica das relacdes entre as geragdes, a
partir do enfoque da Gerontologia Social e das pesquisas sobre envelhecimento'>, busco ampliar o
conceito de geracdo para além de seus significados referentes ao tempo histérico que agrupa
pessoas em fun¢do de suas idades, ndo somente como conjunto de pessoas nascidas na mesma
época130 ou como fungdo pela qual se reproduzem os seres organizadosm.

No campo cientifico, Britto da Motta (2004,350) apresenta sinteticamente trés sentidos
principais para o termo geragio que se cruzam como: os “coortes’” ligados as referéncias estatisticas
e demogréficas, que designam um conjunto de pessoas nascidas no mesmo intervalo de tempo,
expostos a eventos de cardter demogréafico; os ‘“grupos etdrios”, de tradi¢do antropoldgica
expressam o conceito em termos de idades, ou de categorias de idade, classes de idade, mas
também tangencia aspectos nao cronoldgicos, enfatizando os atributos culturalmente definidos, os
sentidos classificatdrios das posi¢des na familia e na organizagdo social mais ampla; e a “geracdo”,

propriamente dita, num sentido eminentemente socioldgico que se refere ao conjunto de pessoas

128 Mead e Metraux (1982) observaram que a crise da juventude ndo é algo presente entre os Samoas, por exemplo.
Aqui, esperamos por ela.

12 Junto ao GIE (Grupo de Pesquisas do envelhecimento) da Universidade de Barcelona, Espanha.

130 Minidiciondrio Aurélio. Sdo Paulo: Nova Fronteira, s/d, p.239.

31 Diciondrio Escola IBEP, So Paulo: Instituto Brasileiro de Edicdes Pedagégicas, s/d, p. 217.
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que vivem em determinada €poca, tém aproximadamente a mesma idade e compartilham alguma
vivéncia ou experiéncia.

Concebo a categoria geracional vinculando os sentidos de grupos etérios e de geragdao, como
as vivéncias de acontecimentos semelhantes que definem trajetdrias presentes, passadas e futuras,
que originam atitudes, sentimentos, modos de ser e de viver, que permitem identificar seus
membros como sujeitos de uma mesma geracdo - fendmeno social que representa “um tipo
particular de identidade de situacdo de ‘grupos de idade’ mergulhados num processo histérico
social” (Mannheim 1928, 137).

Mesmo dedicando-se aos estudos sobre a juventude e os grupos jovens para discutir
geracdo (assim como o foco das produgdes brasileiras até os anos 70, do século passado)
Mannheim (op.cit,124) traz uma importante inspira¢do analitica para a pesquisa, quando propde a
categoria ‘unidades de geracdo’ para a possibilidade ou ndo de formacdo de grupos concretos na
contemporaneidade, pois cada momento histdrico realiza-se com a simultaneidade de geracdes que
ndo tém as mesmas experiéncias e trajetérias de vida: “Todas as pessoas convivem com pessoas da
mesma idade e de idades diferentes (...) Mas para cada uma ‘0 mesmo tempo’ € um tempo
diferente...”.

Para Moragas (2003) a andlise das geracdes iniciada por Mannheim (1928) é atualmente
considerada uma forma util de examinar a complexidade das sociedades contemporaneas através da
andlise de seus grupos etdrios com experiéncias compartilhadas. Entretanto, as relacdes entre
geracdes, como tantos fendmenos sociais, ndo se apresentam somente na forma de crise, mas
também podem ter um resultado positivo inscrito na cooperacao. Esta caracteristica cooperativa e
solidaria € amplamente discutida e apontada nos diversos estudos que t€m priorizado as relacdes
entre criangas e velhos, numa reflexdo das relagdes entre a infancia e a velhice (Bosi 1983, Park
1999, Oliveira 1999, Sgritta 2002, Gusmao 2003b).

Também dedicando-se a estudar as culturas dos jovens portugueses, Pais (1993a) aponta
para duas correntes tedricas da sociologia da juventude, que aqui, no caso das culturas infantis,
encontram férteis relacdes analiticas possiveis de serem problematizadas. A corrente geracional
compreende a juventude como geragdo social, uma fase de vida e enfatiza o valor unitario da
juventude tendo, como questdo central, a continuidade e descontinuidade dos valores

intergeracionais. A existéncia de uma cultura juvenil, de certa maneira, se opde a cultura de outras

138



geracdes e estas oposicoes assumem diferentes formas de descontinuidades intergeracionais, de
rupturas e de confrontos. A renovacgdo e a continuidade da sociedade dependem assim, das relagdes
entre as geragoes, “dialeticamente submetidas a uma ou outra forma de tensdo ““ (Pais 1993a,40).

Assim também podem ser compreendidas as culturas infantis, mas sua existéncia, através
das observacoes descritas e analisadas no presente estudo, ndo se opde, necessariamente, as culturas
de outras geragdes, sao também complementares e interdependentes entre si.

Do ponto de vista das relacdes entre jovens e adultos, a corrente geracional aponta para os
relacionamentos aproblemadticos e problematicos, ou seja, os sinais de continuidade, e de
descontinuidade podem se manifestar na interiorizagdo e reproducdo de crencas, valores e normas
sociais por parte dos jovens, ou por sua ruptura (Pais 1993a). Do ponto de vista das relacdes entre
criancas e adultos, Sarmento (2005) estabelece uma relacio entre geragdo e alteridade, a partir da
sociologia da infancia, apontando para a necessidade de reconstru¢@o, num sentido de historicizar o
conceito de geracdo para se pensar a infancia. Como historicamente construida, num processo
contraditério que lhe atribui estatuto social e elabora as bases ideoldgicas e normativas de seu lugar
na sociedade, a geracdo da infincia € dindmica e continuamente atualizada nas experiéncias e
préticas sociais.

Nas relagdes entre as criangas menores € maiores pesquisadas e entre elas e as professoras,
observei que elas (as criancas) experimentavam as continuidades e descontinuidades daquele tempo
e espaco educativo, a pluralidade de modos com se encontravam grandes e pequenos, ndo somente
reproduzindo as normas e regras impostas, como também as transgredindo e inovando a partir
delas.

Enquanto a reproducgdo social restringe-se a andlise das relagdes intergeracionais, ou seja, a
andlise da conservacdo ou ndo, das formas das relacOes sociais entre geracdes, na corrente
geracional abordada acima, uma outra corrente - a classista - fundamenta o entendimento da
reproducdo social em termos de reproducdo das classes sociais. A transi¢do dos jovens para a vida
adulta encontra-se sempre pautada por desigualdades sociais, no que respeito, a divisdo sexual do
trabalho e, principalmente, a condi¢do social.

Para a corrente classista, as culturas juvenis sdo sempre culturas de classe, produto das
relacdes antagdnicas de classe, “culturas de resisténcia” (Pais op.cit., 48) e por isso, possuem um

significado politico. Assim também podem ser consideradas as culturas infantis, entretanto, a
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condi¢do social nem sempre determina, entre criancas de uma mesma classe social, uma
homogeneidade cultural (assim como entre os jovens), ou uma heterogeneidade cultural pensando
no espaco social diverso da instituicio de Educagdo Infantil pesquisada (que recebe criancas e
professoras de classes sociais diferenciadas). O que caracteriza esta heterogeneidade no espaco
pesquisado inscreve-se para além da diversidade de classe social, também de geracdes, de etnia, de
género, de idade, de tamanho, dentre outras.

Assim, os processos sociais complexos em que estdo inseridas as criancas ndo podem ser
compreendidos somente como resultados de determinantes sociais ou de posicionamentos de classe.
Refletindo sobre as culturas infantis do ponto de vista das duas correntes, encontro, assim como
Pais (1993a), um campo de possibilidades para se compreender que, tanto as culturas juvenis como
as infantis, estao diretamente associadas ao conceito de classe dominante.

As culturas infantis definem-se por relativa oposic¢do as culturas exercidas pelas geracdes
mais velhas (que fazem parte do padrdo dominante), como também por uma forma de resisténcia a
elas, quando nao a sua reproducdo. A partir de Pais (1993a), trago o entendimento sobre as
culturas juvenis como inspiragdo para compreender, dialogar, confrontar e refletir sobre as culturas
infantis, na pretensdo de construir um discurso ambivalente. Assim como as culturas juvenis, as
culturas infantis podem ser consideradas como culturas de geracdo, como culturas de classe, como
ambas, ou como culturas de género, de idade, de tamanho, etc., dependendo do ponto de vista
analitico que se considere.

Entretanto, também como fez o mesmo autor, ampliando o conceito de cultura no interior
das duas correntes, para além de processos de internalizacdo de normas e de socializacdo, no
sentido antropoldgico, as culturas infantis (assim como as juvenis), expressam modos de vida
especificos, préticas cotidianas de significados e valores compartilhados e construidos, de
sociabilidades, de reproducdo e também de inovacdo e invengdo, expressando semelhancas e
diferencas entre a condi¢do juvenil estudada por Pais (1993a) e o que eu considero aqui, a condi¢ao
infantil.

A construcdo historica desta condi¢do infantil, marcada pela separagdo das criancas do
mundo dos adultos e por sua institucionaliza¢do, configura, na sociedade contemporanea, os
primeiros espacos educativos pensados exclusivamente para este grupo geracional especifico

(criancgas de 0 a 6 anos de idade). A separacdo da geragcdo da infancia de outras geragdes nao se
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deu, porém, pela institucionaliza¢do das criangas, mas esta fornece elementos fundamentais para a
construcdo de concepcdes sobre a infincia, em condi¢des historicas, econdmicas, sociais e

politicas diversas. Por isso:

E necessdrio interrogar-se sobre como as criangas vivenciam os espacos dindmicos do
contexto educativo e que sdo determinados pela sucessdao dos episddios, pela sua
recorréncia no decorrer do dia, pelo ritmo geral, pelas modulacdes das vérias
dimensdes; aspectos dinamicos do contexto educativo que, em um jogo de oscilagdes
entre continuidade e descontinuidade, se traduzem em uma vivéncia que se articula
entre o polo familiar, do habitual e do previsivel, e o pdlo do inédito, do inesperado, do
estimulante (Nigito 2004,44).

Partindo desta perspectiva, as mudangas nas politicas publicas e as novas propostas
politico-pedagdgicas, como a dos agrupamentos multietdrios na educacdo infantil, transformam
tanto o cotidiano das criangas (e também das professoras) quanto as concepc¢des que delas se tem.
Através da discussdo sobre geracdo € possivel perceber ndo s6 o que aproxima criangas e
professoras, nos espagos educativos, como também as culturas que as criangas, entre elas e com as
professoras, produzem e elaboram historicamente.

No caso deste estudo, mesmo evidenciando um processo de socializacdo e
disciplinarizacdo das criangas, observei que as professoras, como grupo de idade ou geracdo
dominante, por isso considerada a mais importante, compartilhavam interesses comuns com as
criancas, quando compartilhavam, também, seu estatuto social de professoras que ensinam as
criangas, ndo se apresentando como unicos modelos possiveis, demonstrando a capacidade de
observé-las e de aprender com elas.

As geracoOes distintas que conviviam no espaco educativo, especialmente, professoras e
criancas estabeleciam dependéncias e acordos intergeracionais quando ambas se constituiam
protagonistas do processo educativo, de fazer as coisas juntas, de negociar, de trocar e de
compartilhar experiéncias semelhantes e diversas.

Da mesma forma e de modo préprio, as criancas de idades iguais e diferentes também

estabeleciam acordos e dependéncias intrageracionais. O que significa que além de os adultos
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também serem dependentes das criangas, como propde Qvortrup (2000), as criangas maiores
também sio dependentes das menores € ndo somente o0 contrario.

Entretanto, ndo basta somente misturar as idades, nem apenas possibilitar a coexisténcia
entre as geragdes (Oliveira 1999), ou entre pessoas de uma mesma geracdo. O que diferencia a
geracdo das criangas, enquanto grupo geracional, de outras, como o das professoras, é o que se
compreende como sendo a alteridade da infancia, observada nas relagdes entre as criancas de
idades iguais e diferentes, na construcdo de sua condi¢do infantil - enraizada na sociedade e em
sua ldgica, nas politicas publicas e propostas educativas para as criancas e, fundamentalmente, nas

relacdes inter e intrageracionais.

As culturas da infancia sdo resultantes da convergéncia desigual de factores que se
localizam, numa primeira instancia, nas relacdes sociais globalmente consideradas e,
numa segunda instdncia, nas relagdes inter e intrageracionais. Essa convergéncia
ocorre na accdo concreta de cada crianga, nas condigdes sociais (estruturais e
simbdlicas) que produzem a possibilidade da sua constituicdo como sujeito e actor
social. Este processo € criativo tanto quanto reprodutivo. O que aqui se dd a
visibilidade, neste processo, é que as criangas sdo competentes e t€ém capacidade de
formularem interpretacdes da sociedade, dos outros e de si préprios, da natureza, dos
pensamentos e dos sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o usarem para
lidar com tudo o que as rodeia (Sarmento 2005, 373).

Observando e analisando as relagdes intrageracionais no espaco educativo pesquisado,
compreendi que as criangas traziam elementos constitutivos de mudancas e de transformacoes
sociais. Enfocando a constru¢do da condi¢do infantil entre as criancas pequenas e suas relacdes
etarias, observei que elas desconstruiam mitos e preconceitos fundados no individualismo, na
competi¢do, no autoritarismo, na imposicdo, na segregacdo € na ordem institucionalizada. Elas
demonstravam outras ordens possiveis, como aquelas fundadas na cooperacdo, na generosidade, na
benevoléncia e na capacidade de estabelecer relacdes na diferenca de idade, de género, de
tamanho, de classe social, de etnia, etc.

Enfocar, entretanto, a constru¢do da condicao infantil no significa somente compreender
as relacdes no interior de uma unica geracio ou desta geragdao com outras, no sentido de reafirmar

preconceitos como os conflitos entre geragdes a partir daquilo que uma geracao consegue ou nao
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fazer em detrimento de outra. O preconceito de idade € assim caracterizado por Moragas (2003, 5)
como “idadismo”.

Buscando romper com uma visdo reducionista das relacOes inter e intrageracionais,
observei que estas foram reveladoras de formas de constru¢do das infincias e das criangas, na
diversidade e na alteridade das relacdes entre elas e com as professoras, como sujeitos de direitos e
atores sociais que sdo. Nesta organizacdo do tempo e do espaco educativos, que pedagogia esta

sendo construida? Que condicao infantil se apresenta?

Uma geracdo € ou se torna aquilo que o jogo de poder permite nas relagdes com as
outras. Esse movimento ocorre segundo as condi¢cdes sociais vigentes em cada
momento ou tempo social € 0 modo possivel de apreensdo e resposta dos atores sociais
geracionais. E preciso lembrar sempre que, no interior de cada grupo geracional ou de
1dade, constroem-se representagdes, identidades e situacdes sociais que se confrontam
com as de outros grupos ou categorias sociais (Britto da Motta, 1999). Ao mesmo
tempo, essas relacdes realizam-se em articulagdo com condi¢des identitdrias definidas
a partir de outras categorias relacionais, principalmente género, classe social e etnia
(Britto da Motta 2004, 353).

O estudo das relagdes entre estes grupos de idade, portanto, implica em considerar as
condig¢des sociais em que elas se ddo, suas interse¢cdes com outras categorias como género, etnia e
classe social, provocando uma reflexdo entre o par conceitual, idade e geracdo, na dinadmica
politica, na reproducgio e na transformacao social.

As geragOes de professoras e de criangas presentes na pesquisa nao existiam isoladamente,
mas possuiam referéncias mutuas, contraposi¢des e, até mesmo, oposicoes entre elas. Ao discutir o
percurso dessas geracdes € o estabelecimento de relagdes entre elas, no interior do CIMEI
estudado, busquei apontar para elementos possiveis de mudanca nos modos de conceber e de se
viver a infancia, na constru¢do da alteridade e do pertencimento dessas criancas pequenas

campineiras.
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FIM DAS IDADES: finalidades das idades da infancia por uma Pedagogia da Educacdo Infantil
anti-idadista e interetdria (“para ndo concluir”).

O que ndo pude esquecer, e € minha recordacdo mais antiga, foi
dentre as brincadeiras que faziam comigo para me desemburrar da
tristeza em que ficara por me terem cortado os cabelos, alguém, ndo
sei mais quem, uma voz masculina falando: ‘Vocé ficou um homem,
assim!” Ora eu tinha trés anos, fui tomado de pavor. Veio um medo
lanciante de ja ter ficado homem naquele tamaninho, um medo
medonho, e recomecei a chorar (Mario de Andrade 1999, 102).

A epigrafe de Madrio de Andrade (op.cit), em “Tempo da Camisolinha” traz como
contraponto a contradi¢do existente entre o desejo das criancas de urgentemente crescer, abordado
no capitulo anterior, e 0 medo deste mesmo crescimento urgente, acelerado e antecipado. Desejo
por tudo que poderiam ser e fazer se fossem grandes e medo pelo mesmo motivo.

Numa sociedade a servico da producdo de saberes indispensdveis para a regulacdo
disciplinar e social do curso de vida, os critérios fornecidos a Educacdo Infantil sdo aqueles que
agrupam, dividem, segregam, isolam, cada vez mais as criangas somente segundo sua dita evolugao
cronoldgica, em termos de suas aptidoes e capacidades cognitivas especificas - os espagos, o
funcionamento, a estrutura e as relagdes que se tecem nas instituicdes de educacgdo infantil sdo, por
sua vez, organizados de acordo com as exigéncias do mundo do trabalho nas sociedades
capitalistas.

As criangas de 0 a 6 anos, em tais espagos, geralmente, ndo compartilham brincadeiras ou
outras atividades com criancas de idades diferentes. Esta possibilidade comega a ser prevista e/ou
planejada no campo da educacdo infantil brasileira, como no caso da proposta de agrupamentos
multietdrios de Campinas, porém, com inimeras dificuldades para sua efetiva implementacao.

Para tal, a condi¢@o infantil, em situac@o educativa, precisa ser compreendida e investigada,
ndo no sentido de se identificar padrdes de normalidade quanto ao desempenho das criangas ou de
se estabelecer regularidades e modelos para a orientagdo prética de profissionais docentes e nao
docentes da educacdo infantil. Na definicdo do papel central e controlador dessas profissionais,

encobre-se a vinculacdo social e histdrica das criancas, uma vez que estas sao vistas apenas como
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seres bioldgicos que percorrem etapas definidas pela faixa etdria, tomando-se o que € particular
pelo universal, limitando e cerceando as produgdes coletivas das criancas e desconhecendo os
possiveis sentidos e significados das misturas de idades.

Sem saida estdo as criancas, que necessitam ser vistas por inteiro, como membros de uma
classe social situada histérica e culturalmente, sem ser divididas em inumeras habilidades e
comportamentos, resgatando seu lugar como alguém que participa da histéria, da sociedade e da
cultura de seu tempo, modificando-as e sendo modificadas por elas. Mas qual € a idade da infancia?

No campo de observacdo, investiguei as relacdes de idade através das brincadeiras e do
convivio entre criangas pequenas de idades iguais e diferentes, especialmente entre 3 e 6 anos,
buscando ampliar e alargar meu olhar sobre a infancia, a educacdo e a cultura, mais precisamente,
contrariando aquelas correntes de pensamento que se fundamentam numa perspectiva cronoldgica
de progresso e de evolucao linear dos sujeitos.

Como fendmeno da cultura as relacdes que as criancas estabeleciam entre si € com as
professoras eram relagcdes vinculadas ao social, permeadas ndo somente pelas relagdes de idade,
como também de classe social, de etnia, de género.

As criancas observadas apresentaram formas de sociabilidade que estavam além da
capacitacdo para a vida social, adulta, séria ou produtiva, como prevé um mundo da ordem da
modernidade - para além da socializag¢do, especialmente nos momentos em que estavam juntas e
misturadas sem o controle disciplinarizador das professoras, embora ndo totalmente dele
distanciado. Nesses momentos as criancas podiam ser o que eram, relacionando-se de formas
diferenciadas com as professoras e com outras criancas de idades iguais, diferentes, maiores,
menores, meninas, meninos, negros, brancos... e tornando-se criancas a sua moda (Prado 1998).

Assim também observou Ferreira (2004) em sua etnografia com criangas pequenas (de 3 a
6 anos) portuguesas em um Jardim de Infancia, reafirmando, alimentando e impulsionando a
consolidacdo de uma Pedagogia da Infancia que leve em conta a capacidade de as criangas
estabelecerem relagdes na diversidade de género, de classe social, de idade, de tamanho, assim
como de produzirem saberes, construindo culturas préprias dos grupos infantis no convivio

coletivo:
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Entretanto, dado que a idade ndo corresponde a uma varidvel natural e que a
variabilidade de desenvolvimento bioldgico, psicolégico e social nem sempre permite
estabelecer uma correspondéncia coerente entre tamanho, idade e competéncias, o
facto de se ser mais fragil do ponto de vista fisico ndo significa, necessariamente, ser
mais novo, nem implica, do ponto de vista das interacdes, uma menor competéncia
cognitiva ou social (Ferreira op.cit, 76).

O fato de nem sempre encontrarmos uma correspondéncia coerente entre tamanho, idade e
competéncias entre as criangas pequenas (ndo s6 das criancas) coloca pois, em questdo, a propria
nog¢ao de infincia e de educagdo infantil. Se as criangas nos surpreendem, propondo o inusitado, o
imprevisto num espago previsto, planejado e organizado, entdo, ndo detemos o controle sobre seus
pensamentos e atitudes como ousamos supor.

Através da andlise do material fotografado sobre o coletivo de criancas brincando com
criancas da mesma idade, da mesma turma e com criangas de idades e de turmas diferentes, juntas
e separadamente, ndo ha como distinguir tais separagdes, nem precisar as idades de cada uma das
criancas ou se certificar sobre quais sdo as maiores e as menores em idade. O que isso significa?

O enigma da infancia ja discutido por Larrosa (1998) apresenta-se na capacidade de as
criangas pequenas brasileiras (assim como as italianas, portuguesas, dinamarquesas), meninas €
meninos, maiores € menores, construirem ordens proprias, estruturarem grupos de pares
heterogéneos e se apropriarem de formas diferenciadas do espaco e do tempo através das
brincadeiras.

Também através dos desenhos e das histérias das criancas do pré (do livro: “Historias que
contamos...”) é possivel observar a diversidade de formas, estilos, cores, figuragdes e elementos
presentes nas produgdes das criangas. Caso ndo fosse explicitada a turma ou a idade das criangas,
seria possivel identificar este material como producao de criancas da mesma idade?

O etapismo e a ordem cronoldgica linear ndo se evidenciam nos desenhos das criancas,
como ja observado nos estudos de Gobbi (1997 e 2004). Mesmo ndo propondo um estudo sobre as
relacdes de género e os desenhos das criangas, assim como fez a autora, os desenhos das criangas
observadas também possuem o estatuto de documentos e, como uma das formas de linguagem,
existem para serem olhados, lidos, como desestabilizadores de concepg¢des e praticas profissionais

que se limitam apenas a recolhé-los, pendura-los ou colocéd-los em pastas nas quais “... as vozes de
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seus criadores ficam mais caladas ainda. Suas expressdes apagadas. Sua linguagem reduzida”
(Gobbi 2004,185)'*.

No campo pesquisado, entretanto, os desenhos das criancas ndo estavam somente
dependurados ou dentro de pastas, eles também contavam histérias diversas, traziam diferentes
elementos, diziam sobre as criancas, quem eram, o que faziam, o que pensavam. Como, onde,
com quem e de que forma brincavam e viviam esse momento da vida, dentro e fora da EMEI.
Dentro dela, todavia, eles (os desenhos e as histdrias) tinham vida e viravam livro.

A condig¢do infantil inscreve-se aqui, portanto, através das formas como as criangas menores
€ maiores, meninas € meninos apropriavam-se do espaco e instauravam outras formas de
estabelecimento de relacdes sociais. As idades das infancias no plural confirmam-se, a0 mesmo
tempo que se diluem nas producdes das proprias criangas, que assim delimitam o universo desta
pesquisa na busca por inovar as perspectivas abordadas até entdo sobre o tema.

Reafirmo assim a hipétese de que, em contato com um mundo de significagcdes, em especial,
aquelas advindas do convivio etdrio diversificado, as criangas sdo capazes de transcender, ir além
das aparéncias das coisas e representd-las de maneira independente da singularidade ou da
materialidade daquilo que percebem, conhecem, ou tomam contato.

A construg¢do da infancia como uma fase de dependéncia e da vida adulta como o inverso,
de independéncia e maturidade, alargou ainda mais a distdncia, afastou ainda mais criangas e
adultos, em especial, na vida moderna (Elias 1990). Mas a conseqiiente visdo da delimitacdo da
infancia e da condicdo infantil a partir somente de um recorte etdrio, definido por oposi¢do ao
adulto, pela pouca idade ou pela dita integracdo social inadequada, vem sendo contestada por
diversos campos de conhecimento como a Antropologia e a Sociologia, que apontam para a
diversidade de formas de insercdo da crianca na realidade, no cotidiano, nas brincadeiras,
configurando uma epistemologia da infancia'*.

Na Antropologia, especialmente, os periodos em que a vida se desdobra podem ser
concebidos como construgdes culturais. Esta € uma das contribuicdes fundamentais desse campo do
conhecimento que, através dos estudos etnograficos, seja em sociedades tribais brasileiras (Seeger

1980), ou entre os Xavante (Maybury-Lewis 1984), entre os Nuer (Evans-Pritchard 1993), entre os

3 - . P . ~ P ~
132 Isso ndo significa que os desenhos das criangas ndo tragam também elementos da contengo, do cerceamento e da
reproducdo, reveladores que s@o das criancas e de suas realidades cotidianas e contraditérias.
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Marubo (Melatti 1979), entre os Arapesh (Mead 1979), entre os Talensis (Turner 1974), dentre
outras, entendem e conceituam a cultura como o dispositivo produtor de significados de praticas
sociais, como produtora e ndo simplesmente como produto dos homens, reveladora de modificacoes
sociais e contraria ao determinismo dos evolucionistas'>*,

Os estudos de Meyer Fortes (1984) apontam para a defini¢do do que chamou estdgios de
maturidade, definidos e incorporados na estrutura social, em especial, nas sociedades nao-
ocidentais em que ndo somente o desenvolvimento bioldgico é levado em consideragdo, "mas o
reconhecimento da capacidade para a realizacao de certas tarefas e (...) a validac@o cultural desses
estdgios ndo € apenas um reconhecimento de niveis de maturidade, mas a autorizagdo para
realizagdo de préticas, como cacar, casar e participar do conselho dos mais velhos" (apud Debert
1993, 15).

Estes estdgios, portanto, sdo diferentes de ordem de nascimento, pois apesar de possuirem
datas de nascimento diversas, os individuos podem realizar atividades especificas e préprias a um
determinado grupo de idade. As categorias de crianga, de jovem ou de velho como uma classe
social podem compreender sujeitos de dez, vinte ou mais anos de diferenga entre si e a passagem de
um estdgio para outro se orienta pela transmissdo de status sociais'>. Podem ser observados,
entretanto, conflitos nestas passagens, como também uma institucionalizacdo e defini¢io de
medidas para soluciond-los, mas sem referéncia, todavia, a idade cronoldgica.

Diferentemente, nas sociedades ocidentais é a idade cronoldgica que serve como aparato
cultural e como um sistema de datacdo independente em relagdo a estrutura bioldgica e a
incorporagdo dos estdgios de maturidade. As normas e critérios etarios sdo impostos por exigéncia
de leis que determinam direitos e deveres e nao pela disposicao de um aparato cultural que reflita
sobre os estdgios de maturidade.

O principio geracional e a idade cronoldgica sdo elementos da estrutura social e, portanto,
valores culturais. O primeiro estrutura e tem como referéncia a familia e o parentesco num pano de
fundo de continuidade, e a segunda, institucionalizada pela politica e pela jurisdi¢do, € imposta e

tem como referéncia os individuos isoladamente.

133 Em Sarmento e Pinto (1997), Iturra (2002) e Quinteiro (2002).
¥Vale exemplificar que os estudos de Melatti (1979) evidenciam, entre as criangas Martbo, brincadeiras habituais
com objetos cortantes, como facas e facoes, desde os trés anos de idade.
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Segundo Debert (1999), a questdo das idades cronoldgicas para compreensdo do curso de
vida nas sociedades contemporaneas, caracterizada por esta institucionalizacido, regulamenta as
seqiiéncias da vida, constitui projetos de vida pelos quais os individuos se orientam e planejam suas
atitudes. Com isso, a idéia de fases da vida que pressupde uma repeticdo ritualistica das etapas da
vida entre as geracgdes, perde sentido na contemporaneidade, uma vez que as experiéncias etdrias
ndo sdo mais rigidamente padronizadas, cabendo aos sujeitos atribuir sentidos as suas trajetorias,
num sentido do curso de vida.

O entendimento do curso de vida pressupde, portanto, que as ligacdes entre as geracdes € a
vida pessoal se rompem e o principio geracional ultrapasse os conceitos pertinentes as relacdes com
a familia, referindo-se as pessoas que vivenciaram eventos definidores de trajetorias passadas e
futuras e ndo aquelas que somente compartilham idade. Desta mesma forma € que concebi o
principio geracional, considerando as relagdes entre as geragdes das professoras e das criangas.

No caso do processo de envelhecimento, por exemplo, a tendéncia também € de revisao de
esteredtipos e pré-conceitos. A idéia de um momento de vida de perdas e de dependéncia,
responsavel por construir imagens negativas dos idosos e em relacio a eles, tem sido substituida
pela idéia de que este momento da vida pode tornar-se favoravel para novos empreendimentos, para
o resgate de projetos esquecidos ou abandonados em fases anteriores, pela busca de conquistas,
prazer e satisfacdo pessoal e pelo estabelecimento de novas relagdes com pessoas mais velhas e
mais novas (Debert 1999). E no caso das discussdes sobre o processo de tornar-se crianga?

Os dados aqui analisados demonstram que o curso de vida se transforma nos espacos
educativos, quando sdo permitidas e favorecidas oportunidades de experiéncias abertas de convivio
diversificado entre as criangas da mesma idade e de idades diferentes, e entre elas e as professoras,
nao em formas ritualizadas de uma etapa para a outra.

As sociedades, portanto, em diferentes momentos histdricos, atribuem significado especifico
as etapas do curso de vida dos individuos, infancia, juventude, velhice; estabelecem atribuicdes
também especificas e preferenciais de cada grupo de idade na divisdao social do trabalho e dos

papéis na familia. Britto da Motta (1995) coloca que estas atribui¢des, além de ndo se confirmarem

33Como, por exemplo, entre os Suya (Seeger 1980), em que a passagem do jovem para a vida adulta se d4 a partir do
nascimento de seu primeiro filho.
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numa cronologia de ordem bioldgica, sdo relacdes construidas num tempo social, dindmico e
mutavel.

Ampliar o conceito de idades para se pensar os periodos de vida, nesta perspectiva, implica
em compreendé-las (as idades) como produtos e também como produtoras de fendmenos e praticas
sociais, espago de relagdes de poder, de construcdo de regras e de papéis sociais.

Bourdieu (1983) nos lembra que, assim como as divisdes por classes sociais, as divisdes por
idade ou geracdo também sdo construidas socialmente. Estas classificagcdes sempre impdem uma
ordem em que cada um deve se manter em seu lugar.

Romper com a obviedade, compreendendo o curso da vida para além do conceito ou das
atribui¢des ocidentais contemporaneas de faixas etdarias também se torna um importante passo para
se pensar sobre os periodos da vida, no caso a infancia, como construcdo social e cultural — pois ndo
nascemos criangas, tornamo-nos criangas (Faria 1994).

Estudando a sociedade européia e a constru¢do das categorias de idade, entre finais do
século XVIII e principios do século XIX, Ariés (1981) ja afirmava que os periodos em que a vida
se desdobra mudam historicamente. Mesmo criticado por eleger fontes que privilegiavam o estudo
das criancas da aristocracia, 0 mesmo autor tem como contribui¢do epistemoldgica e metodoldgica
fundamentais a construcdo de um sentimento de infancia que revela, também, uma construcao
social do tempo — um tempo que passa a ser percebido como legitimo, um tempo em que se é
crianca, um tempo de viver numa situacdo privilegiada, sem grandes obrigacdes. A escola ajudou a
fixar este tempo social e a lhe atribuir prazo de validade que, nem sempre, ¢ quebrado com o
mundo do trabalho, mas pelas inimeras formas de dominacdo, de adestramento, de segregacdo e de
escolarizacdo das criancas'™°.

Diferenciada, separada, distanciada como uma categoria a parte do mundo dos adultos, a
infincia e a nocdo de infincia ganham nuances préprias num processo lento ao longo dos

P 1 s P
séculos 37, com formas, caracteristicas, enquadramentos, desde roupas e comportamentos, até

3¢ Inspirei-me nas palavras de Marcos Cézar de Freitas (PUC/SP) em banca de qualificacio de mestrado de Raquel
Romano Corréa, realizada em setembro de 2005, sobre o tema da formacdo de professoras da educacdo infantil,
transcrita pela autora e gentilmente apresentada a mim, pela professora Zeila de Brito Demartini, sua orientadora. Ele
ainda completa: “Tudo isso para dizer que: o que hd de achado em Ariés para frente, do ponto de vista conceitual, é
que a questdo das fases da vida € um tempo social construido conforme a circunstincia”.

37 Na Idade Média, por exemplo, criancas e adultos compartilhavam e construfam uma organizag¢do social sem
distingdes especificas entre eles.
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brincadeiras e brinquedos, atividades, institui¢des, cuidados, satude, educacio — revelando, entdo, a
especificidade da infancia.

O surgimento da infancia pode ser relacionado as tendéncias demogréficas (como as taxas
de mortalidade infantil e de natalidade, por exemplo), num processo de construcdo social. Tendo
emergido nas familias ricas, a infancia (como fase distinta) e a educagdo infantil, tornaram-se tema
de indmeras producdes literdrias. Posteriormente, os problemas sociais associados a infancia pobre,
determinaram a necessidade de assisténcia, de defesas legais e de consolida¢do da infancia como
fase de vida (Pais 1993a).

Também a partir de Aries (1981), enfatizando as “Idades da Vida”, tem-se que a categoria
da idade, como algo pessoal, delimitado, preciso (como a conhecemos hoje) nao conseguia apagar,

nem negar a obscura relagdo com o tempo.

Em vez de uma idade cronoldgica, individual, o que predominava era o coOmputo
temporal traduzido nas Idades da Vida. Estas idades pareciam nos tratados
pseudocientificos da Idade Média, uma ciéncia anterior a ciéncia normatizadora da

sociedade moderna (Park 2003, 58). 138

Nao somente os periodos em que a vida se desdobra mudam, as concepcdes, valores,
interesses e necessidades da vida também, como num jogo dialético, pois professoras, criangas,
meninas, meninos, menores € maiores siao construidos e também constroem a historia, sao
constitutivos e também constituem a cultura de sua época e de outras épocas da vida.

A idade como categoria traz em si uma reflexdo de ordem politica, epistemoldgica e
metodoldgica em sua relagdo com os contextos educativos, pensando aqui, na educagdo infantil

como espaco de constru¢do de pertencimentos etarios. Entretanto, a infincia como categoria social

133 A mesma autora (Park 2003, 59) completa: “As ‘Idades’, ‘Idades da Vida’ ou ‘Idades do Homem’ estavam
vinculadas, para nossos ancestrais, as nocdes positivas e usuais que passaram do dominio da Ciéncia para o do
cotidiano. Os degraus da vida, uma representacdo em imagens colocadas nas paredes, junto dos calenddrios, traziam as
idades dos brinquedos, a idade da escola, a idade do amor ou esportes da corte e da cavalaria, a idade das festas e da
corte do amor, a idade da guerra e cavalaria e as idades sedentdrias, nas quais deveriam prevalecer os estudos da
Ciéncia e das leis”.
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marcada pela heterogeneidade, ndo pode ser definida apenas por critérios etdrios ou para
diferenciar-se da totalidade de pessoas que ainda ndo t€m esta ou aquela idade'?’.

Se as identidades etdrias, como afirma Veiga Neto (2000), sdo necessariamente moveis,
visto que o critério do tempo vivido € suficiente para que todos percorram diferentes grupos,
esperando-se que cada um assuma identidades etdrias diferentes ao longo da vida, quais os
processos pelos quais aprendemos e ensinamos a ter determinada idade? A partir de quais critérios?
Em funcao de que?

Lutar contra a cronologia é contrariar o tempo da exploragdo capitalista e a transformacgao
das idades em mercadoria, é ampliar o proprio conceito de idade, genérico e dinamico e que
determina as relacdes sociais, as relacdes etarias e/ou as relacoes de idade. Expressar e incorporar a
nog¢ao de experiéncia, tendo a brincadeira como a materializacao deste processo, revela as culturas
infantis que as criancas estdo produzindo, suas transgressdes, sociabilidades, invencdes, regras,
prazeres e relagdes - sua condicdo infantil.

A condig¢do brincante das criancas grandes e dos jovens, apresentada aqui por varios estudos
do género, acentua-se e evidencia-se ainda mais quando observamos e conhecemos as criancas
pequenas que, neste presente estudo, podem vivenciar com maior plenitude esta mesma condicao,
uma vez que ndo estdo expostas nem ao mundo do trabalho explorado, nem a escolarizacdo
precoce.

Além da condicao infantil brincante, observei outros elementos fundamentais que podem ser
apontados para caracterizacdo desta mesma condi¢do das criancas, dentre eles, estar juntas e
fazendo as coisas junto, confrontar-se, compor brincadeiras coletivas, cuidar e zelar dos amigos e
amigas menores, reproduzir e também inventar a partir da observacdao dos maiores e vice-versa,
associar o prazer da brincadeira as parcerias e amizades, aos alimentos e a diversos elementos da
natureza (4gua, areia, animais, etc.), enfim, construir culturas infantis na diversidade étnica, de
classe social, de género, de tamanho, de turma e de idade.

A condicdo infantil e, portanto, humana, difere-se da insisténcia egoista e individualista do

sistema dominante, capitalista, excludente e idadista, podendo transformar a no¢ao de que as agdes

humanas visam somente interesses proprios, “... em forcas de interesse que informam, movimentam

13 Segundo o Estatuto da Crianga e do Adolescente (1999) artigo 2, considera-se crianga a pessoa com 12 anos
incompletos. Ja a Convencdo dos Direitos da Crianca (apud Sarmento e Pinto 1997,15), artigo 1, “considera-se como
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e dirigem as classes da sociedade, e através de conflitos dirigem a sociedade como um todo”
(Arendt, 1993, 334).

Propor a mudanga de olhares, de lugares e a mistura de idades, sob esse ponto de vista,
levando em consideracdo a condi¢do infantil (ou melhor, as condicdes infantis no plural), implica
na construcdo de uma Pedagogia da Educacdo Infantil que dialogue com as contribuicdes de
campos diversos do conhecimento (pensando aqui, no campo das Ciéncias Sociais), que oucam e
observem as criangas para sua elaboracao, planejamento e organizagdo. Uma Pedagogia que reveja
ndo somente os preconceitos idadistas, mas também os sexistas, os de classe social, de etnia e
outros que possam existir (Bufalo 1997).

Uma pedagogia que leve em consideracdo a condic@o infantil que, neste estudo revela a
capacidade de as criangas menores € maiores, quando juntas, construirem uma relacio de referéncia
umas para as outras, no sentido de demonstrar, disputar, sugerir, negociar, convidar, trocar e
compartilhar experiéncias e brincadeiras. Nestes momentos, menores € maiores estabelecem
relagcdes mais soliddrias e cooperativas do que quando estio separadas (somente entre as criangas de
sua turma e idade).

A mistura entre as criangas de idades diferentes pode ser tdo significativa para as criancas,
para as profissionais docentes e para a sociedade de forma mais ampla, quanto ja € a convivéncia
entre criancas da mesma idade - experimentando vivéncias mais e menos conflitivas, mais € menos
cooperativas, tendo a oportunidade de conviver com parceiros da mesma idade e também de idades
diferentes.

Entretanto, torna-se importante apontar que, no espaco contraditério da instituicao
pesquisada, as professoras também foram observadas negociando regras de conduta ou das
brincadeiras com as criang¢as, mediando conflitos de forma democratica e estendendo as criancas a
possibilidade de decisdes e de escolhas na organizacao das atividades, e de algumas brincadeiras -
uma relacdo pedagégica de mao dupla que pode (e deve) ser ampliada e que as duas professoras
pesquisadas efetivamente demonstravam, na mistura de suas turmas de crian¢as nos momentos do
parque. Quais os conhecimentos advindos e revelados pelas duas professoras, para a ndo

priorizacdo de um espaco escolarizante e sim de experimentacdes, que podem ser levadas em

crianca todo ser humano até os 18 anos”.
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consideracdo para reflexdo sobre o processo de formagdo profissional, pensando ainda mais, na
proposta dos agrupamentos multietarios? Que questdes politicas esta reflexdo pressupf)e?140

As criangas ndo evidenciavam que maiores € menores viviam experiéncias diversas e
semelhantes, quando estavam no espaco educativo (e fora dele), ou que aprendiam umas com as
outras, independentemente de suas idades, por acaso. A autoridade colaborativa, apresentada por
Makarenko (1981) e discutida no capitulo anterior desta tese, podia ser observada no
estabelecimento das relagdes ndo so entre as criangas, como também entre elas e suas professoras,
e entre estas quando estavam juntas nos diversos momentos e espagos educativos, evidenciando
que: “Em matéria de educacao, nao ha coisas sem importancia” (Makarenko op.cit, 42).

Para tanto, as duas professoras pesquisadas, mesmo assumindo um desconhecimento em
relagdo as teorias que embasavam suas propostas educativas em curso, uma vez que estas também
estdo por ser construidas, transgrediam como as criancas, quando ndo priorizavam a légica escolar
da semelhanca e/ou uma visao naturalizada, linear e progressiva de suas capacidades.

Embora existam outras experiéncias educativas diferenciadas, que pressupdem alguma
mistura de idade entre as criangcas pequenas na Educacdo Infantil e entre as criancas grandes e os
jovens na escola'*! e fora dela acontecendo, a sistematizacdo deste tema ainda merece interesse de
outras(os) pesquisadoras(es) € o meu, especialmente, por tantas outras curiosidades que esta
pesquisa me trouxe.

~ . 5142
“Para nao concluir”

, ou melhor, para ndo ter certezas ou conclusdes sobre a infincia,
sobre as criancas, sobre as idades e sobre sua educagdo, busquei sistematizar aqui uma destas
experiéncias educativas a luz de velhas teorias, ousando construir outras, novas teorias que estao
sendo elaboradas a luz de novas experiéncias (e vice-versa), na constru¢do coletiva do

conhecimento.

1 Especialmente no contexto educacional atual com a recente aprovacio do Projeto de Lei 144/2005 que aumenta o
Ensino Fundamental de oito para nove anos e torna obrigatdrio o ingresso das criangas de seis anos na 1” série.

41 pesquisando os processos de aprendizagem no meio rural, entre a familia e a escola multisseriada, De Vargas
(2003) vem construindo o conceito de delegacdo de autoridade como uma importante estratégia das professoras, além
de apontar para o conceito de participagdo guiada que implica na participac¢do das criancas entre si € com a professora
na compreensdo, reflexdo e solucdo coletiva de problemas, como auxilio para a estruturacio das aprendizagens entre
criancas com diferentes experiéncias.

2 Um dos lemas que tem caracterizado as produgdes recentes do Grupo de Estudos em Educacdo Infantil (sub-grupo
do GEPEDISC - FE/UNICAMP) e que pela importancia (deste grupo, deste lema e de outros) reafirmo aqui a
necessidade de que ndo se concluam.
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As criangas maiores € menores pesquisadas, na mistura etdria, tinham como referéncia e
eram atendidas em seus desejos e necessidades pelas duas professoras, que lancando mao de suas
dimensdes brincalhonas, propondo a reconstru¢do da criatividade que sufocamos quando adultos,
deixando com que as criangas as envolvessem e também expressassem sua criatividade (Ghedini
1994), permitiam um encontro com o desconhecido, uma troca entre diferentes e um
reconhecimento entre semelhantes, ainda que negada e oposta ao trabalho sério e produtivo. Isto
propiciava a constru¢cdo de um olhar investigativo € de uma maior autonomia das criangas maiores,
menores e das proprias professoras, alargando suas possibilidades educativas de convivio, de
escolhas e de transformacdes daquele espaco e para além dele.

Ali, ficava claro, ndo somente a abertura e valorizacdo, por parte da equipe gestora, como
também das profissionais docentes para que a profissdo de professora de criangas pequenas pudesse
ser inventada'®’, propondo a “desalienacio, vivida 2 revelia do sistema dominante” (Perrotti 1982,
21). Contudo, os dados analisados apontam para uma necessidade emergente de formacgdo
profissional que envolva a reflexdo, o estudo e a discussao de contetidos tedricos e praticos, sobre
os agrupamentos multietdrios na rede municipal campineira de educagdo infantil e também, para
além dela.

O espago pesquisado revela a ndo priorizacdo da escolarizacdo precoce das criancas, uma
vez que a alegria da brincadeira ndo era uma exce¢do circunstancial, um intervalo, um recreio,
definindo para as criangas a infincia: “...como um periodo peculiar da vida, de fantasia, jogo e
brinquedo, de amadurecimento”, exatamente oposta a de “Regimar e seus Amigos: a crianca na luta
pela terra e pela vida” (Martins 1993,67), uma infancia como “residuo de um tempo que estd
acabando”. A infancia no CIMEI tinha tempo e espaco para se realizar. E quais aspectos
interetarios puderam ser evidenciados e conhecidos nas experiéncias realizadas na EMEI? Como é
possivel pensar a organizacdo do tempo e do espaco para aproximé-lo de uma proposta educativa
interetdria? Que significados, sentidos, intencionalidades e concep¢des educativas esta organizacao
do tempo e do espago compreende?

E a intencionalidade, especialmente discutida por Santos (2004), nio vilida somente para
rever a produ¢do do conhecimento, que pressupde o encontro e o didlogo, a implicacdo mutua dos

sujeitos e dos objetos que consolidam uma nog¢do de presenca. Assim, os seres humanos também

143 Como em Mantovani e Perani (1999).
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podem ser definidos por suas intencionalidades que passam, fundamentalmente, pela compreensao
da esséncia do espago e das agdes que se convertem em trajetdrias espaco-temporais, uma vez que
estas mesmas acoes sé as sao em um espago, e este € o que da forma as préprias acdes (Heidegger
1962). O onde € que determina o como do ser, porque este significa presenca.

Assim, a organizagdo institucional do tempo e do espaco educativo possui intima relacao
com a constru¢cdo das experiéncias e vivéncias temporais e espaciais das criancas. A nocdo de
temporalidade e espacialidade compartilhada por elas relaciona-se diretamente com os modos
(mais ou menos conscientes) como os espagos educativos sao geridos pelas profissionais docentes
e ndo docentes que tém responsabilidades educativas (Nigito 2004).

Segundo Genovese (2006) somente a pluralidade cultural pode ser a base de uma
identidade flexivel, aberta ao confronto e a troca; o ponto de partida para a construcdo de novos
percursos da experiéncia educativa, com a consciéncia de que a dimensdo social das relacdes €
elemento fundante dos processos de conhecimento, que implicam, como num jogo continuo de
espelhos, construir-se a partir dos outros e vice-versa.

A novidade trazida pelas propostas investigadas revela que criancas e professoras, no
didlogo e no encontro, estavam presentes € nao ausentes. Promovendo a convivéncia das criancas
de diferentes idades, as professoras ndo somente garantiam o trinsito entre espacos fisicos, mas
também entre espagos sociais, ja que as criancas efetivamente estabeleciam relagdes diversas entre
si, inventavam brincadeiras entre menores € maiores € se apropriavam dos novos espagos, antes

. . . . 144
restrito a uma tnica turma de criangas — uma pedagogia das presengas .

Um espaco e o modo como € organizado resulta sempre em idéias, das opgdes, dos
saberes das pessoas que nele habitam. Portanto, o espago de um servigo voltado para
as criangas traduz a cultura da infancia, a imagem da crianga, dos adultos que o
organizam; ¢ uma poderosa mensagem do projeto educativo concebido para aquele
grupo de criangas (Galardini 1996, 6).

1% No sentido discutido anteriormente, a partir das reflexdes de Sousa Santos (2004) sobre a sociologia das auséncias
e sua logica da monocultura do tempo linear, como também num sentido de romper com a 1dgica de uma monocultura
do espaco linear.
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O espaco pesquisado também reflete 0 modo de producdo capitalista, caracteristico das
sociedades industriais, que estabelece uma sociedade de classes que tem, na oposi¢do dos grupos
de individuos (que, por sua vez, ocupam diferentes papéis no sistema produtivo), o fundamento de
suas relacdes, oprimindo suas frigeis representantes - as criancas - frageis sim, pela mesma
opressdo que lhes nega a perspectiva de constitui¢do de sujeitos que constroem a histéria e que
criam cultura. O espago pesquisado reproduz este modelo, a0 mesmo tempo, que o interrompe, 0O
contraria, quando admitia a capacidade de as criancas transformarem o CIMEI em espacos de
alegria, medo, prote¢do, mistérios, descobertas e misturas.

A condicdo infantil, portanto, compreendida num novo espago-tempo educativo, concebida
para além da idade, através das experi€ncias compartilhadas, revelava que a propria infancia estava
presente também nas professoras e que ela poderia, portanto, ndo acabar com a idade - ela poderia

estar em constante construcao mesmo quando ndo se € mais criancga (Katz 1996).

Desta forma, uma Pedagogia da Educagdo Infantil que possibilite as professoras aprender
com as criangas, inventando, transgredindo, lidando com o inusitado € com o imprevisto, num
espaco em que ambas possam €xXpor seus sentimentos, pensamentos, atitudes, propde-se como uma
educacdo anti-idadista e interetdria, que nao priorize uma determinada idade em fun¢do de outras e
que permita composi¢des multiplas entre as criangas de idades iguais e diferentes, ndo apenas na
divisdo dos espacos e das atividades educativas, mas efetivamente compartilhando-as entre si —
espacos € tempos.

A Pedagogia das sociabilidades, das diferencgas, das relagdes que permitam as criancas (e as
professoras) serem para além da idade, contrariando a idade, rompendo com a idade, construindo
culturas nos grupos infantis, evidenciando a ndo idade da infincia, ou mesmo, infancias de muitas
idades, estava sendo construida no espago pesquisado e, por isso, o caracteriza e o destaca como

uma experiéncia publica educativa inovadora com criancgas pequenas.
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ANEXO 2 - Roteiro de Entrevista semi-estruturada com as professoras.

1. Formacgdo profissional:
a) Tempo de atuagc@o com criangas pequenas;
b) Tipo de formagdo;
c¢) Outras instituicdes e experiéncias.

2. Como as criangas sao divididas nas turmas ou grupos? (Por idade, por nimero de criancas, pelo
abandono da fralda, por ja estar andando, etc.?) Ou seja, quais os critérios da institui¢cdo para
separacao das criancas em turmas diferentes?

3. Do seu ponto de vista, porque isso acontece? Porque estes critérios sdo escolhidos e ndo
outros? Vocé concorda ou discorda deles, porque? O que pensa sobre eles? Ou como poderiam
ser, caso discorde deles?

4. E do ponto de vista das criangas, o que elas demonstram a partir destes critérios? Elas gostam
ou nao gostam, o que elas preferem?

5. Existem alguns momentos previstos e planejados no dia-a-dia da instituicdo para a unido de
duas ou mais turmas de criancas? Quais sdo, dé exemplos? Porque eles acontecem ou ndao? O
que vocé pensa sobre isso, em relagdo ao seu trabalho docente junto as criangas e em relacdo as
proprias criancas?

6. Vocé tem conhecimento de instituicdes de educagdo infantil que permitem a mistura de idade
entre as criangas? O que pensa sobre isso? E do ponto de vista das criancas?
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ANEXO 3 - Cancoes coletadas das criancas

Castelo mal assombrado
Tinha uma castelo

Mal assombrado

Xixi de rato

Pra todo lado

Mas coitadinha

Da princezinha

Que desmaiou!

Mazxéxe, maxéxe,
Maaxéxe, Ma ma x€ xe
Toli, tola,

Quem parar de perna aberta faz favor de rebolar!

Borboletinha

Borboletinha t4 na cozinha
Fazendo chocolate para a madrinha
Mamae falou que é pecado

Subir no murro com o namorado

L4 vem a noiva de toda branca
La vem o noivo de todo preto

L4 vem o padre de bicicleta,
Soltou um pum e rasgou a cueca!

Poti, poti, perna de pau
Olho de vidro e nariz de pica-pau!

Pau, pau, amanha te dou um pau
Bem na porta do hospital
Comendo bacalhau debaixo do varal

Gretin

Gretin, Gretin

Gretin Poleti pisou no chiclete na rua 27 jogando basquete!
Olha que gracinha, a Gretin de calcinha!

Olha que horror, a Gretin sem maid!

Olha criangada, a Gretin estd pelada!

14, qui, qui

14, qui, qui

Quem parar de perna aberta vai fazer xixi!

John (primeira versao)

John, john, baby

John, john, john, olé€, olé

Pico, pico, pico, picolg, ol¢, olé
Pi co, pa co!
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John (segunda versao)

John, john, baby

John, john, john, baby

Mini, miniachi,

Mini, mini, sheike

Equador sheike, equador sheike

Baton (primeira versao)

Baton, baton

Tirei o ba, ficou o ton

Agua, salada, pingo de limdo

Quem se mexer vai virar um bebezao!

Baton (segunda versao)

Baton, baton

Tirei o ba, ficou o ton

Velha caiu, o velho viu

Calcinha dela, verde e amarela
Cor do Brasil, quem bater palmas
Vai ser a velha!

Meleca

Meleca...

Fui na geladeira pegar um danoninho
Quando eu percebi tinha meleca no potinho!
Meleca...

Fui numa casa e vi um chafariz

Quando eu percebi tinha meleca no nariz!
Meleca...

Fui no armdrio pegar um salgadinho

Quando eu percebi tinha meleca no saquinho!
Meleca...

Fui no cemitério fazer uma macumba
Quando eu percebi tinha meleca na sua bunda!

Babalu

Babalu

Babalu foi a escola aprendeu o b a bd

A danada professora ensinou a namorar!

Sete e sete sdo quatorze, com mais sete vinte € um
Tenho sete namorados mas ndo gosto de nenhum
Cada vez que eu vejo um, dou um tapa no bumbum!
Cada vez que eu vejo dois, dou um tapa no arroz!
Cada vez que eu vejo trés, mando beijo pra voces!
Huma3, huma, huma.
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ANEXO 4 - RESOLUCAO SME N° 23/2.002

Dispde sobre a politica diretrizes € normas gerais para a realizacdo das matriculas nas Escolas de
Educacdo Infantil no Municipio de Campinas para o ano de 2003.

A Secretaria Municipal de Educacao, no uso das atribuicdes legais de seu cargo e considerando o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Lei Organica do Municipio, a Lei Organica da Assisténcia
Social, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), torna publica a Politica de
Expansao do Atendimento a Demanda de Educacao Infantil e estabelece suas diretrizes.

CAPITULO I - DAS DIRETRIZES DE ATENDIMENTO A DEMANDA
Art. 1° - A direcdo das U.Es deverdo elaborar um planejamento para otimizar os espacos existentes
nas Unidades educacionais, visando disponibilizar maior nimero de vagas;

Art. 2° - A Secretaria Municipal de Educacdo e as dire¢cdes das Unidades Educacionais deverdo
elaborar estudos conjuntos com o objetivo de:

I - Otimizar os espagos existentes nas Unidades Escolares, visando disponibilizar maior nimero de
vagas;

IT - Rever a capacidade das Unidades Educacionais;

III - Reorganizar os agrupamentos € as turmas ou salas de aula por faixa etdria mais proxima: 03
meses a 01 ano e 11 meses; 02 anos a 03 anos; 04 a 06 anos.

Art. 3° - Para a faixa etaria de 03 meses a 03 anos e 11 meses, o atendimento se dara
prioritariamente em periodo integral, podendo ser em periodo parcial, excepcionalmente, conforme
a necessidade da mae e da crianca;

Art. 4° - Manter e/ou ampliar as vagas ja existentes em periodo integral, para a faixa etaria de 04 a
06 anos, respeitando a especificidade de cada Unidade Educacional em relagdo a sua capacidade,
nimero de matriculados e cadastro; em acordo com a comunidade escolar.

CAPITULO II -- DA MATRICULA:
Artigo 5° - Os CEMEIs e as EMEIs deverdao promover a matricula junto aos responsdveis pelas
criancas, cadastradas para o ano de 2.003, seguindo o cronograma estabelecido pela SME.

Artigo 6° - No ato da matricula o responsavel pela crianca deverd preencher ficha propria e
apresentar os seguintes documentos:

I -- Copia da Certidao de Nascimento ou do RG da crianga (serd arquivada na U.E);

II -- Cépia da Carteira de Vacinagao atualizada;

IIT -- Comprovante de endereco através de conta de 4gua em nome do responsavel e na auséncia
desta, qualquer outro documento comprobatério em seu nome;

IV -- Nome, endereco e telefone de pessoas que possam ser contatadas pela escola nos casos de
emergeéncia, na auséncia dos pais ou responsaveis;

V -- Cépia de comprovante de guarda ou tutela, se for o caso;

CAPITULO III -- DAS DISPOSICOES GERAIS

Artigo 7° - Quanto a auséncia da crianca, a Direcdo da Unidade Educacional deverd orientar a
familia da seguinte forma:
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I -- Justificativa de falta: a auséncia da crianca a partir de 05 (cinco) dias consecutivos devera ser
justificada pelos pais ou responsaveis;

IT -- A auséncia da crianca por mais de 5 (cinco) dias consecutivos sem justificativa, implicard a
convocacdo do responsdvel pela crianca para uma entrevista com a Direcdo da Unidade
Educacional, para a avaliacdo da situacao familiar e verificacdo da vaga;

Artigo 8° - A Direc¢do da escola devera notificar o Conselho Tutelar do Municipio, o juiz competente
da Comarca e o representante do Ministério Publico, a relacdo dos alunos que apresentarem acima
de 25 dias consecutivos de auséncia (Lei Federal n°® 10.287 de 20/09/01).

Parigrafo Unico: Apés a notificagdo ao Conselho Tutelar, as vagas desses alunos serdio colocadas
em disponibilidade para o atendimento da demanda.

Artigo 9° - O processo de matricula serd acompanhado pelo Conselho de Escola e os casos nado
previstos nesta Resolucao serdo analisados pela Direcdo, Conselho de Escola e Secretaria Municipal
de Educacao.

Artigo 10 - O atendimento das vagas disponiveis para crianca de 04 a 06 anos devera,
prioritariamente, esgotar a demanda por idade decrescente, ou seja, dos mais velhos para os mais
novos;

Artigo 11 - A matricula de aluno por transferéncia da Rede Municipal de Educacdo Infantil de
Campinas, terd prioridade no atendimento;

Artigo 12 - Os dados atualizados de matricula deverdo ser enviados mensalmente a CEDI
(Coordenadoria de Educagao Infantil);

Artigo 13 - O processo de rematricula serd divulgado pela Dire¢ao da Unidade Educacional, de
acordo com o cronograma;

Artigo 14 -- As vagas ociosas, apds esgotamento do atendimento ao cadastro, deverdo ser
disponibilizadas para atendimento da demanda das Unidades Educacionais proximas.

Artigo 15 -- E responsabilidade da Direcio da Unidade Escolar manter o atendimento em sua
capacidade médxima apds estudos a que se refere o art. 2° desta resolugdo.

Artigo 16 -- A presente Resolucdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
Portarias e Resolu¢des anteriores.

Artigo 17 -- A presente Resoluc@o obedecera o seguinte cronograma:

PUBLICACAO E DIVULGACAO DA RESOLUCAO: 14/11/02
REMATRICULA: 25 A 29/11/2002

TRANSFERENCIA: 02 E 03/12/2002

MATRICULA: 04 A 13/12/2002

Campinas, 13 de novembro de 2002
CORINTA MARIA GRISOLIA GERALDI
Secretdria municipal de Educagdo
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ANEXO 6
"Resolugio SME/FUMEC n° 12 , de 03 de setembro de 2004 - Educ.Ensino - SMAJC - ... Pédgina 1 de 3

SMAJUC - Coardenadoria Selorial de Documeniaciio - Biblioteca Juridica

RESOLUGAG SME/FUMEC N° 12/2004
(Publicagdo DOM de 04/09/2004:12)

Estabelece as diretrizes que servirdo de base para a avaliagdo do Projeto Pedagdgico em cada Unidade
Educacional e/ou espago educativo, bem como para o planefamento do trabalho pedagdgico e
organizagdo da equipe educativa para o préximo ano letivo -

A Secretaria Municipal de Educagdo e Presidente da Fundagdo Municipal de Educagio Comunitaria, no uso das
atribuigbes dos seus cargos e,

CONSIDERANDO a escola como um lugar vivo, centro do processo pedagdgico da Secretaria Municipal de
Educagio de Campinas, que tem como eixos, a valorizagdo da singularidade de cada Unidade Educacional e de
seu entorno, a inclusao radical, a participagdo dindmica e a valorizagio e respeito aos diferentes saberes dos
diversos atores envolvidos no processo educalivo;

CONSIDERANDO a Lei n® 9.394/93, que dispbe sobre as Diretrizes e Bases da Educagio Nacional,
CONSIDERANDO Lei n® 8.069/90, gue dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente;
CONSIDERANDO Lei n® 12.012/2004, que dispde sobre a reestruturagao de Plano de Carreiras da Prefeitura de
Campinas;

CONSIDERANDO as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, Resolugio CNE/ CEB n.” 01, de
07 de abril de 1999; as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, Resolugdo CME/CEB n.® 2
de 07 de abril de 1998; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos, Resolugio
CNE/CEB n.” 01 de 05 de julho de 2000; as Diretrizes Curriculares Macionais para a Educag8o Especial,
Resolugso n.” 02 de 11 de setembro de 2001, e finalmente,

CONSIDERANDO o disposto na RESOLUCAC SME/FUMEC N° 11/2004, que estabelece as diretrizes para a

organizagéo, a desburocratizagio e o fortalecimento do trabalho pedagégico nas diferentes instancias da
SMEFUMEC.

RESOLVE:

Artigo 1°. Cada Unidade Educacional e/ou espaco educativo devera fazer uma avaliagio das metas e agbes
estabelecidas no Projeto Pedagdgico do ano vigente, com base nos seguintes eixos: a democratizacio do
acesso, da permanéncia e da terminalidade; a qualidade social da educagfo; a gestio democratica da

educacdo.

Artigo 2°. A avaliagSo de que frata o ariigo anlerior servira de base para o planejamento do praximo ano letivo e
indicara:

I - a permanéncia elou reestruturagbes necessarias das diversas dimensbes do Projeto Pedagodgico;

Il - a organizag8o de periodos e turmas; o hordrio da unidade; a atribuigdo de classes e aulas; o horario do
trabalho docente coletivo (TDC) e a organizagao do trabalho docente em projetos de pesquisas (TDPR).

Artigo 3° A avaliagio do Projeto Pedagogico devera ser processada CONSIDERANDO as seguintes
dimensdes:

| - Planejamento do Curricule: a forma como a Unidade Educacional e/fou espago educativo planeja, propde e
acompanha a construgio do conhecimento nos diferentes momentos e possibilidades de ensino e aprendizagem,
explicitando:

a) os pardmetros efou indicadores que a Unidade Educacional utiliza para o planejamento curricular e a
organizagdo e seqilencialidade formal do espago-tempo pedagogico;

b} a integrag&o horizontal dos diversos niveis, turmas, agrupamentos, séries, termos e a integrago vertical entre
0S5 mesmos; .

c) as linguagens abordadas: literaria, artistica (mulsica, danga, plasticas, teatro, cinema, fotografia), midiatica,
tecnologica;

d) a variedade de estratégias e recursos de ensinc-aprendizagem, o incentive & autonomia e ao trabalho
coletivo;

e) as atividades relacionadas diretamente com a formagao cidada, visando o convivio coletivo, a ética, a
preservacio do meio ambiente, a sexualidade e as questbes étnicas;

f) além do estabelecido nas alineas a, b, ¢, d, e, na educacao infantil as articulagbes entre o trabalho de educar
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e cuidar, apresentando as agdes intersctoriais e a atengSo multidisciplinar; no ensino fundamental, o trabalho de
integragio de 1* e 2* séries e 5° séries; na educacio de jovens e adultos as agbes e planejamentos especificos
para ad??.:at;ﬁn a aste grupo e na educagio especial, as adaptagbes curriculares e perspectivas de
terminalidade.
Il - AVALIAGAD: a forma como a Unidade Educacional efou espago educativo estabelece a coleta de
informagdes iniciais para construir e reconstruir as préticas pedagbgicas e avaliativas, visando a qualidade e o
sucesso do processo de ensino e aprendizagem com todos os alunos, explicitando:
a) o processo de avaliagio e registro do desenvelvimento e da aprendizagem dos alunos respeitando-se as
especificidades da educacgdo infantil, do ensino fundamental, da educagiio de jovens e adultos e da educagio

I;
b) os critérios para determinar a necessidade de acompanhamentos especificos e os mecanismos adotados;
c) a participacdo de pais e alunos na definigdo e organizagdo dos mecanismos de avaliagio;
d) além do estabelecido nas alineas a, b, e ¢, especificamente no ensino fundamental, apontar dados de
defasagem entre idade e série @ mecanismos ulilizados para a comegao do fluxo.
Il - GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA: a forma pela qual a Unidade Educacional e/ou espaco educativo
organiza a construgio do trabalho pedacégico envalvendo seus diferentes segmentos, explicitando:
a) os trabalhos coletivos da equipe pedagogica: os momentos de discuss8o e acompanhamento dos
planejamentos; as reunides de trabalho docente coletivo; as reunides entre os responsaveis pelos alunos e os
educadores; as reunifes de conselho de classe, série e termo; as reunides de integragéo; outros;
b) a inserg&o e participagio dos alunos nas diferentes instancias educacionals: grémio e grupos juvenis;
conselho de classe, série e termo; conselho de escola; planejamento pedagégico;
€) a relagdo e atuagio da Unidade Educacional e/ou espago educativo e comunidade: a padudlddada e pautas
do conselho de escola; a participagao da escola em atividades da comunidade e a participago da comunidade
em atividades da escola; as formas de "omumcat;ao utilizadas para que a comunidade tenha acesso as
informacgdes; a insercio da Unidade Ecucacional e/ou espago educativo como equipamento piblico dentro da
comunidade; a avaliaglo das proposicies e relagbes da SME/FUMEC com a Unidade Educacional e/ou espago
educativo; outros.
IV - INCLUSAQ: a forma como a Unidade Educacional e/ou espago educativo desenvolve suas agbes
educacionais CONSIDERANDO a parlicipagdo e a aprendizagem de todos(as) os(as) alunos(as), explicitando:
a) as propostas desenvolvidas junto acs alunos com necessidades especiais fisica, sensorial @ mental; aos
alunos em medidas socio-educativas; acs alunos em siluagbes de vulnerabilidade social, em fungo do sucesso
escolar dos mesmos;
b) as propostas de ensino aprendizagem que consideram os diferentes tempos e ritmos dos alunos;
¢) as agbes de intersetorialidade;
d) as atividades realizadas que evidenciam situagdes de exclusdo de ordem econdmica, de género, de idade, de
habilidades especificas;
e) outras de exclusdo identificadas pela escola @ os mecanismos utilizados para superd-las.
V - FORMA DOS PROFISSIONAIS E CONDIGOES DE TRABALHO DA UNIDADE EDUCACIONAL E/OU
ESPAGCO EDUCATIVO: a forma como o Unidade Educacional e/ou espago educativo, no contexto das suas
condigbes, viabilizou agbes de formacao de seus profissionais, visando a efetivagio do Projeto Pedagdgico,
explicitando:
a) a articulagdio destas propostas com as agdes de formagdo coordenadas pela SME/FUMEC;
b) as agbes de formagdo continuada, os grupos de trabalho, os cursos e palestras;
c) a repercussao dessas agbes de formagio no envolvimento/compromisso dos profissionais com o Projeto
Pedagdtgico e suas praticas pedagdgicas.

Artigo 4°. CONSIDERANDO-se os eixns de pesquisa estabelecidos para a educagio infantil, ensino
fundamental, educag8o de jovens e adullos e ecucagio especial na RESOLUGAO SME/FUMEC N° 11/ 2004, a
Unidade Educacional efou espago educalivo, recorrendo 4 avaliagio do Projeto Pedagdgico, definira as formas
de organizagao e implementagao das horas-aula destinadas ao trabalho docente de participagfio em projetos de
pesquisa (TDPR), que fazem parte da jornada dos professores.

Artigo 5°. Os projetos especiais e programas realizades nas Unidades Educacionals efou espacos educativos,
vinculados a uma ou mais dimensdes, deverdo ser analisados quanto a abrangéncia, a pertin@ncia ao contexto
do projeto pedagodgico e resultados atingidos em seu desenvolvimento, tendo em vista a previsfio do artigo 2°
desta Resolugio.

Artigo 6°. A avaliagdo prevista nos artigos anleriores sera registrada pelas Unidades Educacionais efou espacos
educativos & encaminhada aos respectivos NAED s,

§ 1°. Mo registro de sua avaliagao as Unidades Educacionais efou espagos educativos incluirdo agueles

aspeclos inerentes a singularidade dos respeclivos Projetos Pedagbgicos, gue ndo tenham sido contemplados

nesta Resolugdo.
§ 2°. O Conselho de Escola devera participar da avaliagio e dar ciéncia ao documento gue serd encaminhado

pela Unidade Educacional efou espago educativo, ao respective NAED, conforme cronograma que sera
publicado no Diario Oficial do Municipio.

Artigo 7°. A presente Resolugdc entra em vigor na data de sua publicagio, revogando-se as disposigbes em
contrario, em especial a Resolugio SME/FUMEC n” 14/2003.

Campinas, 03 de setermbro de 2004

CARMEN LUCIA FURRER ARRUDA WAGNER
Diretora do Departamento Financeiro respondendo pela SME e Presidéncia da FUMEC
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ANEXO 7
=-+Ordem de Servigo n® 02, de 01 de dezembro de 2004 - Educagio Ensino - SMAJC - CS..., Pagina 1 de 3

SMAJC - Coordenadafia Seiofal da Documentagio - Bibialeca Juridica

ORDEM DE SERVICO SME N° 02/2004
(Publicagdo DOM de 02/12/2004:06)

Regulamenta o Processo de Classificacdo dos Monitores de Educag¢do Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Campinas para orientagido do processo de escolha de lgmplmﬂnms nas Unidades de
Educagao Infantil.

A Secretaria Municipal de Educagao, no uso das atribuigSes do seu cargo e,

CONSIDERANDO a Resolugdo Conjunta SME/FUMEC n.” 11/2004, que estabelece as diretrizes para a
organizagao, a desburocratizagdo e o fortalecimento do trabalho pedagégico nas diferentes instancias da
SME/FUMEC, gque servirdo de base para a elaboragdo das demais normas de organizacao do ano letive na Rede
Municipal de Ensino e FUMEC

CONSIDERANDO a Resolugéio SME/FUMEC N° 12/2004, que estabelece as diretrizes para avaliagio do Projeto
Pedagogico em cada Unidade Educacional.

DETERMINA:

1. DA ORGANIZACAO DOS SETORES DE TRABALHO,
1.1. E o Projeto Pedagdgico da Unidade Educacional que assegurara, para o ano letivo seguinte, a continuidade

ou alteragdo das agbes desenvolvidas, a partir da avaliago realizada pela equipe educacional, acrescida dos

indicadores propostos pelo Conselho de Escola de cada Unidade Educacional e das orientagbes da SME.

1.2. No processo de atribuigio de agrupamentos na Unidade Educacional deverdo ser considerados

preponderantemente os aspeclos pedagdgicos avaliados pela equipe educacional, sendo necessario o registro e

a fundamentagdo da equipe quanto &s decisdes tomadas.

1.3. A classificagdo sera realizada no dmbito da Unidade Educacional e ndo é obrigatoria para aguelas Unidades

que realizarem a atribuigio de agrupamentos de forma consensual, seguindo o disposto nos itens 1.1 e 1.2,

1.4. Quando houver impasses, a Unidade Educacional devera resolvé-los através da classificagfo realizada nos

termos da presente Ordem de Servigo, e divulgada pela Diregdo Educacional.

2. DA CLASSIFICAGAD

2.1. A classificag@o de Monitores de Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Campinas sera efetuada

conforme os critérios de titulagao, formacgao continuada e tempo de servigo, estabelecidos nesta Ordem de

Servigo.

2.2. A Coordenadoria de Gestio de Pessoas disponibilizara a planilha de pontuagio nos NAEDs para uso das

Unidades Educacionais.

2.3. Sera considerada a pontuagéo resultante da somatdria de todos os itens abaixo.

2.4. Em caso de empate na classificagio tera preferéncia quem tiver:

a) maior classificag8o no concurso de seu cargo atual;

b) maior pontuag&o de titulagio na somaldria dos itens 3.1; 3.2 @ 3.3;

c) maior idade.

3. DA TITULAGAO E FORMAGAO CONTINUADA

3.1. Cursos de pos-graduagiio, considerando-se apenas um certificado de cada item:

a) Titulo de Doutor em Educagéo: 5,0 (cinco) pontos;

b) Titulo de Mestre em Educagado: 3,0 (trés) pontos;

¢) Curso de Especializagdo, minimo de 360 horas: 2,0 (dois) pontos.

3.2, Curso de nivel superior completo: 1,5 (um & meio) ponto.

3.3. Diploma ou Certificado de conclusfo de Ensino Médio ou Técnico: 1,0 (um) ponto.

3.4. Cursos de aperfeicoamento, atualizacio e capacilagdo, Seminarios, Congressos e Encontros na érea da

Educag&o no periodo de 01/01/2000 a 31/07/2004:

a) Certificados de cursos de aperfeicoamento, atlualizagio e capacitagio com duragio de no minimo 180

horas: 0,5 (meio) ponto por certificado, limitados ao total de 1,0 (um) ponto;

b) Certificados de curta duragio com o minime de 30 horas: 0,10 (um décimo) ponto por certificado, limitados

ao total de 1,0 (um) ponto;

c) Certificados com menos de 30 horas: 0,01 (um centésimo) ponto por certificado, limitado ao total de 0,10 (um

décimo) ponto.

3.5. Comunicado expedido pela Secretaria Municipal de Educagéo de participagio como membro efetivo ou

suplente do Conselho das Escolas Municipais de Campinas, do Conselho de Alimentagdo Escolar de Campinas,
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do Conselho Municipal de Educagéo de Campinas, do Conselho Gestor do FUNDEF de Campinas e do Férum
de Representantes das Unidades Educacionais, no pericdo de 01/01/2003 a 31/M12/2003, desde que a freqléncia
atinja o minimo de 75% das reunides: 0,10 (um décimo) ponto por conselho.

3.6. Autorias na drea da educagio:

a) Palestras proferidas e trabalhos apresentados, devidamente comprovados, no periodo de 01/01/2000 a
31/07/2004: 0,10 (um décimo) ponto por evento, limitados ao total de 0,5 (meio) ponto;

b) Cursos ministrados, devidamente comprovadaos, no periodo de 01/01/2000 a 31/07/2004: 0,20 (dois décimos)
pontos por curso, limitados ao total de 1,0 (um) ponto;

c) Artigos em revistas e/ou jornais, devidamente comprovados, no periodo de 01/01/2000 a 31/07/2004: 0,10 {um
décimo) ponto por artigo, limitados ao total de 0,5 (meio) ponto:

d) Livros publicados e/ou artigos em livros impressos ou digitais, devidamente comprovados: 0,5 (meio) ponto
por livro efou artigo, limitados ao total de 1,0 (um) ponto.

3.7. Esta vedada a apresentagdo de mais de um certificado do mesmo evento ou com o mesmo titulo.

3.8. A copia da documentagao utilizada para pontuagio devera ser apresentada & chefia imediata para
conferéncia com o original e inclusdo no prontudrio.

3.8. Os Monitores de Educagsio Infantil t2m a responsabilidade de manter seus prontuérios atualizados, devendo
formecer os documentos necessarios & chefia imediata.

3.10. Com base na Informagdo MEC/SESU/DESUP n.” 001/2004 sobre o Processo MEC n.®
23000.012317/2001-83 (Volumes 1 a 11) que versa sobre denlncia de irregularidades na expedicdo de diplomas
de cursos de graduacgfo elou pés-graduacio lato sensu ofertados pela Faculdade de Educacdo de Assis,
mantida pelo Instituto Educacional de Assis e pela Faculdade S&o Luis, mantida pela Assoclagio
Jaboticabalense de Educagéo e Cultura, seus certificados de especializagéo lafo sensu serlo considerados
como "cursos livres® de 80 horas e poderao ser pontuados de acordo com o item 3.4. letra b, até que se conclua
os trabalhos finais da Comisséo designada pela Secretaria de Educag8o Superior do MEC.

4. DA PONTUAGAO DO TEMPO DE SERVICO.

4.1. 0,10 (um décimo) ponto por dia trabalhado no seu cargo atual até a data de 31/07/2004, descontando-se os
periodos de licengas sem vencimento, afastamento para exercer fungbes de cargos em comiss&o na SME ou
outras Secretarias, afastamento para exercer fungies em outros érgfos pablicos;

4.2. 0,01 (um centésimo) ponto como assiduidade por dia trabalhado no periodo de 01/08/2003 a 31/07/2004,
descontando-se as seguintes auséncias: faltas injustificadas e Licenga Tratamento Saude — LTS;

4.3. 0,01 (um centésimo) ponto por dia trabalhado em outros cargos na Prefeitura Municipal de Campinas.

5. DAS COMPETENCIAS

5.1. Compete a Diregsio das Unidades Educacionais:

a) Dar ciéncia aos interessados sobre esta Ordem de Servigo, bem como orienta-los guanto & atualizagdo dos
seus prontuarios;

b) Emitir a declaragfio de pontuagao dos Monitores de Educagao Infantil que s&o lotados na Unidade
Educacional;

c) Arquivar copia da declaragfio de pontuagio dos monitores, devidamente assinada por eles,;

e) Receber, analisar e decidir sobre os recurscs interpostos pelos monitores e, se necessario, solicitar ajuda do
supervisor responsavel pela Unidade Educacional;

f} garantir que todos os monitores da Unidade lenham conhecimento da classificagdo final.

5.2. Compete & Coordenadoria dos NAEDs prestar os esclarecimentos necessarios &s diregdes das Unidades
Educacionais e, quando houver necessidade, solicitar orientagio da Coordenadoria de Gestfio de Pessoas da
SME.

5.3. Compete & Coordenadoria Setorial de Geslio de Pessoas da SME prestar os esclarecimentos necessarios
as coordenadoras dos NAEDs quanto ao cumprimento desta ordem de servigo;

6. DAS DISPOSIGOES FINAIS

6.1. Os recursos deverdo ser interpostos na propria Unidade Educacional, no prazo méaximo de 2 (dois) dias Gteis
a contar da data da divulgagdio da classificagio na Unidade Educacional.

6.2. Os recursos administrativos, quanto ao qus dispde esta Ordem de Servigo ndo terdo efeito suspensivo.

6.3. Os casos nfio previstos nesta Ordem de Servigo serdo resolvidos pela Secretaria Municipal de Educagio.
B.4. A presente Ordemn de Servigo entra em vigor na data de sua publicagéio, revogando-se as disposigbes em
contrario.

Cumpra-se.
Campinas, 01 de dezembro de 2004,
CORINTA MARIA GRISOLIA GERALDI
Secretaria Municipal de Educagio
hitp://www.campinas.sp.gov.br/bibjuri/os02-01122004.htm 25/04/05
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ANEXO 8

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO TECNICO PEDAGOGICO

OS  AGRUPAMENTOS MULTI ETARIOS NA EDUCACAO  INFANTIL:
POSSIBILIDADES DE TRABALHO NO COTIDIANO -

"Este é o nosso desafio: é preciso mudar. A concretizagdo da
mudanga sé verterd frutos se houver necessidade, desejo e uma
certa desobediéncia aos saberes rigidamente constituidos. A
construgdo do ser humano, se inteiro e diverso, depende da
reconstrucdo da felicidade do ato de educar" (Curriculo em
Construgdo, sd p.08)

Iniciando a conversa

Nés, Coordenadoras Pedagdgicas do Infantil vimos conversando, em nossas andangas
pelos CEMEIS e EMEIS com Monitoras, Professoras, Orientadoras Pedagdgicas de
Educagdo Infantil (estas especialmente nos assessoramentos semanais), Supervisores e
Diregdes ftemos percebido muito claramente uma certa preocupagdo com relagdo ao
trabalho pedagdgico a ser desenvolvido a partir de 2003, junto aos agrupamentos de
criangas com idades diversas. Em nosso fazer profissional, na organizagdo educacional
do Municipio, apoiando e subsidiando as prdticas cotidianas, a partir das demandas dos
educadores, sentimo-nos compelidas a divulgar o que vimos pensando sobre os
agrupamentos multi etdrios, como forma de dar a ver as possibilidades que vislumbramos
neste trabalho. Procuramos também ndo perder de vista que a crise de vagas que existe
na Educagdo Infantil é uma complexa questdo social, é parte de uma conjuntura mais
ampla, de longa data, e que ndo se esgota na reorientagdo da organizagdo do trabalho
pedagdgico.

Algumas idéias da memdria da Educagdo Infantil do Municipio

"Tantas vezes pensamos ter chegado, fantas vezes é preciso
ir além.” (Fernando Pessoa)

Este texto foi motivado, pois, a partir dos didlogos que vimos tendo, para uma reflexdo
acerca das possibilidades do trabalho pedagdgico de criangas de educagdo infantil em
agrupamentos de idades variadas. Demos uma olhada na histéria da infancia, na filosofia,
antropologia, sociologia e psicologia, nos costumes da vida cotidiana dos grupos sociais,
em experiéncias pedagdgicas desenvolvidas e na elaboragdo tedrica divulgada nos ultimos
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anos, constituindo-se  todos estes dados relevantes para nossas andlises.
Consideramos também algumas prdticas vivenciadas ha Educagdo Infantil do Municipio,
a partir de experiéncias da FUMEC no final da década de oitenta e algumas prdticas
em CEMEIS no inicio da década de noventa que produziram algumas iniciativas que
necessitam ser investigadas se perpetuam até nossos dias em unidades educacionais da
SME. Vimos que houve entre os trabalhos desenvolvidos nas UEs experiéncias com
classes multietdrias que perduraram enquanto houve educadores que se engajaram e
incentivaram tais prdticas. Algumas estdo documentadas nas escolas através de fotos
e registros escritos e também nas narrativas orais de seus protagonistas.
Concretamente houve na nossa histéria de educagdo infantil, trabalhos partindo de
iniciativas ousadas e criativas de "misturar” as criangas de diversas idades, baseadas ho
principio da pesquisa pedagdgica e ha concepgcdo de que had ainda possibilidades de se
criar situagdes de aprendizagem e de convivéncia diferenciadas das tradicionais
prdticas existentes. Vimos que as diversidades das prdticas estiveram sustentadas
por diferentes concepgdes de educagdo infantil, as quais permitiram igualmente
variagdes na organizagdo espacial das unidades.

O trabalho com dreas diversificadas, com ateliés, com salas ambiente, com
“cantinhos”, com projetos sdo algumas prdticas que vem sendo implementadas em
algumas unidades educacionais de educagdo infantil da SME, que viabilizam um
trabalho com criangas de diversas idades, chamados grupos multi etdrios, e entre nds
chamados agrupamentos. Falar destes trabalhos, dar-lhes visibilidade, analisar em
quais condigdes ele se fortalecem e como as criangas aprendem nestas condigdes sdo
desafios de todos nés, educadores desta REDE. Entretanto, todos ja sabemos que ndo
hd um caminho Unico, um modelo a ser seguido. Cada unidade educacional diante do
desafio de realizar um trabalho significativo com as criangas de idades variadas
tragard seu préprio caminho, sustentado pela criatividade e empeno de seus
educadores e apoiado irrestritamente por nds, naquilo que nos compete.

A conversa € entre muitos sujeitos

"Que nunca é o que se vé quando se abre a janela".
(Fernando Pessoa)

Em nossas buscas sobre a questdo do trabalho pedagdgico com criangas de idades
variadas recorremos muitas vezes ds contribui¢ées de Vygotsky pela énfase dada por ele
aos processos interativos de aprendizagem, os quais nos levam a refletir sobre como as
prdticas institucionais sdo estruturadas. Segundo SMOLKA
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"Conhecer as teorias pode (trans)formar o olhar do educador. Com relagdo ds criangas, as
imagens de crianga, e com relagdo as proprias teorias. Mas hd que discutir com os
tedricos, hd que problematizar, que argumentar. E ai, podemos dizer que o lugar de tensdo
ocupado pelo educador possibilita que nem as posigdes tedricas se cristalizem, nem as
criangas sejam imobilizadas em imagens e enquadradas em teorias.” (SMOLKA. 2002.
p. 124)

Ainda sobre a contribuicdo da teoria nesta reflexdo Kramer afirma que

"ndo podemos abrir mdo de pensar criticamente nosso tempo, trabalhando teorias que
déem contribuigdes efetivas para pensarmos a prdtica e que nos instrumentalizem para
combater - dentre tantos outros problemas da escola brasileira - a discriminagdo e a
exclusdo. Vale acentuar que, enquanto lutamos em diferentes frentes para conquistar
condigdes concretas para uma escola de qualidade para todos, precisamos enfrentar na
escola, dia a dia, talvez um dos mais pesados e dificeis problemas da nossa propria
condigdo humana: o apagamento das diferengas, o ndo-reconhecimento de que aquilo que
caracteriza nossa singularidade é justamente nossa pluralidade. Contra uma escola que
busca a homogeneidade, penso que a escola precisa aprender a ligdo de que a
heterogeneidade é riqueza, ndo obstdculo.” KRAMER, 1998 p.22)

Com esta concepgdo da contribuigdo tedrica, a partir de Vygotsky entendemos que "o
aprendizado desperta vdrios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de
operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperagdo com seus companheiros.” (Vygotsky 1984 p.101). Vimos que a diversidade de
idades ndo é restritiva, mas ao contrdrio € enriquecedora. O que é restritivo a
apropriagdo de conhecimentos é a exclusdo da crianga de espagos que
propiciem/ampliem suas relagdes sociais. Entendemos que conviver com criangas de
vdrias idades é ampliar as possibilidades de relagdes com o multiplo, com o diverso.
GANDINI & EDWARDS afirmam claramente que colocar criangas com vdrias idades em
um Unico espago escolar significa uma grande oportunidade de uma vivéncia significativa
para todas, segundo relataram em seus trabalhos

“tinhamos comegado com o objetivo educacional de permitir que criangas de diferentes
idades se misturassem, o que seria enriquecedor tanto do ponto de vista educacional
quanto do cognitivo... as criangas mais velhas sdo estimuladas a agir com ternura e boa
vontade para com as mais novas, sentfem-se recompensadas pela admiragdo delas e
aprendem a desenvolver a capacidade de assumir perspectivas diversas. As mais novas,
por sua vez, sdo estimuladas a tomar iniciativas e a responder ativamente na interagdo
com as mais velhas.”" (GANDINI & EDWARDS 2002 p.109).

Relato de uma pesquisa - O papel organizador do mais velhos
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Em nossas buscas pela bibliografia de Educagdo Infantil encontramos uma pesquisa
realizada por Bondioli e Mantovani que, pelo seu cuidado investigativo, nos evidencia a

necessidade de transcreve-la literalemtne’:

"Os membros 'mais velhos' do grupo ndo apresentam somente diferengas de competéncia em relagdo aos
mais jovens (atividades mais concatenadas, mais elaboradas e menos dispersivas) e um estatuto de
prestigio (saber/saber fazer/poder) reconhecido por estes, mas sdo também capazes de influenciar as
condutas de seus parceiros. Trata-se, entdo, de mostrar como os mais velhos influenciam as condutas dos
outros membros do grupo, tfransformando suas atividades, ou seja, desenvolvendo-as e ampliando-as.

Como foi observado, cada sessdo de observagdo foi primeiramente analisada com o objetivo de detectar,
no conjunto das condutas, as sequencias de interagdo em que a atividade (agdes/produgdes verbais) de
alguns fosse ligada dquela de uma outra crianga e a modificasse. Essa primeira andlise mostra sequencias
de atividades intraindividuais e interindividuais. Realmente as criangas agem:

- tanto separadamente, centrando-se em uma atividade congenial, sem preocupar-se com o grupo, ou
mantendo com os outros realagdes episddicas (manifestagdes de interesse, didlogo, formas pontuais de
ajuda, etc);

- Tanto agindo uns com os outros. Neste caso cada um dos parceiros contribuir de uma certa maneira para
a realizagdo de uma outra crianga, ou ainda compartilha uma atividade com um ou vdrios membros do
grupo. Essas atividades comuns organizam-se em sequencias temporais mais ou menos longas que parecem
formar entidades coerentes, fruto das iniciativas, das idéias e suas consequentes coordenagdes dos
parceiros envolvidos.

Processos através dos quais as criangas maiores ajudam as menores a progredir na sua atividade

Esses processos sdo evidenciados pelo estudo dos episddios de atividades interativas entre pelo menos
duas criangas. No nosso caso, salientamos trés modalidades principais de progresso. Nas duas primeiras
as crianga mais velha intervém diretamente na atividade da crianga mais jovem e a modifica (organizagdo
por cooperagdo ou por tutela). Na terceira, as suas agdes organizam a atividade do colega sem tomar
parte diretamente (organizagdo por imitagdo).

No quadro restrito deste artigo sé podemos discutir rapidamente sobre as duas primeiras modalidades,
para mostrar de maneira mais detalhada o papel das criangas mais velhas como modelos de referéncia
para as atividades e, conseqiientemente, para o desenvolvimento das competéncias das criangas menores.
A) A colaboragdo. Esta modalidade de construgdo interativa baseia-se no acordo dos companheiros que
devem esclarecer as suas idéias e intengdes e realizar negociagdes (contratos). O papel do mais velho € o
de um amigo que colabora, ou seja, que forhece uma contribuigdo direta a construgdo da atividade em
curso, beneficiando-se a si mesmo da relagdo do seu(s) parceiro (s). Nesta modalidade cooperativa as
estratégias do compartilhar da atividade, as negociagdes dos conteldos, as explicagdes e as indicagdes
apropriadas, assim como as interferéncias efetuadas, indicam uma pesquisa constante dos meios
comunicativos e das coordenagdes cognitivas entre os parceiros envolvidos. Nesse tipo de organizagdo a
atividade se constréi através da contribuigdo reciproca. Em nossa situagdo, onde os grupos sdo
constituidos por criangas de idades heterogénea, tal contribuigdo ndo é simétrica. De fato, os papeis dos
parceiros ndo sdo equivalentes na organizagdo da atividade/jogo. A crianga maior fornece mais 'idéias’ e
comanda a organizagdo com maior eficdcia e responsabilidade.

A construgdo cooperativa (Bonica, Finzi & Spadaccini, 1983; Flament, 1984; Garton, 1985) das atividades
(jogos de construgdo, de regras, de faz-de-conta, etc.) apresenta um esquema particular de coordenagdes

! Esta pesquisa foi realizada no Jardim de Infancia Max Jacob de Paris cf. BONDIOLI & MANTOVANI (1998 p.248-258)
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sésio-cognitivas. Esse esquema € similar dquele jd exposto em outras pesquisas relativas ao papel
estruturante das trocas entre coetdneos na consolidagdo ou na aquisi¢do dos conhecimentos (Verba, 1981,
1984, 1984 a; Verba & Isambert, 1983; Stambak,Verba, 1986).

B) Organizagdo por tutela. No conjunto de nossas observagdes salientamos condutas especificas dos mais
velhos em relagdo aos seus parceiros mais jovens. Tais condutas podem ser definidas como relagdes de
tutela, ja descritas por Vygotsky e Bruner, a respeito das aquisigdes de criangas que interagem com um
adulto. Nas relagdes de tutela, a crianga maior mostra-se atenta a atividade da menor e intervém, seja a
pedido desta, seja por conta prdpria, para fazer com que o trabalho avance. Essas intervengées podem ser
verbais (ordem, conselho, explicagdes, controle das dificuldades, manutengdo da atengdo), ou ainda ajudas
prdticas (demonstragdo, ajuda por substituigdo, oferta de objetos apropriados...). E claro que o parceiro é
livre para aceitar ou recusar tais ajudas, em fungdo de vdrios fatores, seja porque lhe escapa a finalidade
complexa da agdo - e este é o caso mais frequente -, seja devido a conflitos anteriores, ou ainda pelo
desejo de agi sozinho, efc. .. A ajuda oferecida pelo mais velho limita-se as vezes a dar aprovagdes,
encorajamentos, fazer criticas construtivas ...que sdo suficientes para resolver os problemas encontrados e

para estimular a crianga.

E preciso observar que essas condutas de tutela podem ser estruturada prolongadas e, neste caso, a crianca
mais velha age educadora que se ded crianca menor. Ou ainda, podem ser breves e episddicas,
sobretudo no caso em também a crianca maior esteja empenhada na realizacdo de alguma coisa e nao
desligar-se do seu projeto. A ajuda de tutela, seja qual for a forma e o contetdo tome, produz na maioria dos
casos um efeito positivo sobre a crianga ajudada.

C) O mais velho como modelo de referéncia. No momento nos propomos a m a influéncia dos “mais velhos”
quando eles nao intervém diretamente na ativ dos mais jovens.Suas condutas funcionam como organizadoras
dos processo pequenos que, repetimos, inspiram-se nas suas acgoes, as reproduzem ou entdo astransformam,
desenvolvendo a idéia de partida.

Nos episodios desse tipo, o grande e o pequeno conduzem atividades separadas mas conexas. A atividade do
grande pela sua extensdo e a sua organizacao intrinseca suscita a atencéo e o interesse do parceiro. Entao,
aparecem imitagdes que diferem em grau, mais ou menos grande de toda ou de parte da atividade que funciona
como modelo. Esta Ultima atividade estrutura imediatamente — ou, de acordo com os casos, progressivamente —
a atividade do mais jovem, de modo que ele consiga estabelecer relagbes entre as suas préprias acoes e
aquelas do mais velho, de fazer inferéncias sobre os meios e os fins, etc.,, de chegar assim, através de
sucessivas coordenacdes e regulamentacbes, a superar 0S seus interesses iniciais e ampliar as proprias
atividades. Este mecanismo de construgédo, que consideramos fundamental, encontra-se em criangas de um a
dois anos (Verba, Stambak & Sinclair, 1982; Verba, 1984) observadas nas creches, em situagbes de
exploragéo de objetos.

Entre todos os episédios que dependem de uma organizacdo interindividual desse tipo, escolhemos como
exemplo um episodio coletivo no qual todos os membros do grupo referem-se as agdes do “mais velho em
absoluto”. Neste exemplo, as criangas estdo sentadas em torno da mesa, da seguinte forma:

As idades variam dos dois anos e meio aos trés anos e onze meses, a partir de E1 até E4, que é a mais
velha do grupo. O confronto entre o desenvolvimento das atividades de cada crianga (E1-E2-E3) com o
desenvolvimento da maior (E4) evidenciam os mesmos processos de construcdo das atividades baseadas na
imitacao das acbes da mais velha e das suas transformacoes.

Trata-se, neste caso, de uma atividade coletiva com a plastilina, no interior da qual cada crianga coordena as
acOes sucessivas em fungdo daquelas observadas na crianga “grande”. E claro que cada membro do grupo
diversifica mais ou menos as suas atividades com a plastilina, de acordo com as suas competéncias iniciais
relacionadas a idade.

A atividade comum inicia com E4, que pega uma bolinha de plastilina e a esmiuga, depois realiza diversas
transformagbes com os pedacinhos obtidos enquanto as outras prestam ateng@o na sua atividade. Entdo, cada
um dos membros do grupo apodera-se de um pedago de plastilina de E4 ou a solicita, pois querem realizar uma
atividade parecida. As vezes, inspiram-se em algumas de suas agdes e as transformam.
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Mais que uma descricdo detalhada, em primeiro lugar apresentaremos na mesma tabela (tab.2)
desenvolvimento das atividades de cada um dos membros do grupo, para mostrar a sua dinamica e salientar a
correspondéncia entre as acdes e a sua ordem de ocorréncia no episddio (ordem indicada pelos numeros).
Enfim, as condutas sociais serdo indicadas na tabela com letras mailsculas, € o seu significado sera colocado
entre parénteses.

A atividade de cada crianca serd entdo analisada em funcdo da atividade de referéncia (no caso
especifico, a da crianga maior E4).

- Atividade de E3 em relagdo a E4 (diferenga = S meses): enquanto a mais velha
manipula a plastilina, E3 mostra-se interessada em sua atividade. Apodera-se de um

TABELA 2
Sucessao das acdes das quatro criangas do grupo escolhidas como exemplo nas atividades
imitativas com a plastilina

pedaco de plastilina de E4, a esmiuga e com os fragmentos obtidos faz bolinhas (n. 16, 17), imitando as agbes
anteriores de E4 (n. 2,3).

Depois, imita E4 reajizando algumas variagdes: constréi uma estrutura cava para colocar os pedacinhos
de plastilina e a fecha (n. 19, 21), condutas equivalentes a da crianga maior (n. 10) que introduz um objeto em
outro, de maneira a envolvé-lo. Tal transformagao, que torna diferente a propria atividade, esta completamente
ligada as preocupacdes exploratorias.

- Atividade de E2 em relacdo a E4 (diferenca = 10 meses): a mais velha incita diretamente a crianca a
desenvolver uma atividade relacionada com a sua, dando-lhe alguns pedacos de plastilina (n. 7). E2 imita a acao
de E4 de enrolar a plastilina entre as méaos, com movimento rotatério, e de reunir os pedacinhos em um espaco
delimitado. Todavia, enquanto E4 utiliza um pano com tal objetivo, E2 combina as duas agdes, colocando os
pedacinhos em uma caixa. Em seguida, vai mais adiante, reunindo as partes da colecdo em um todo (n. 24) que
ela transforma, modelando-o como se fosse pao (n. 26). Ao mesmo tempo, a crianga mais velha reproduz a sua
atividade com um outro procedimento: une entre si os pedacinhos alinhados, amassando-os (n. 25).

- Atividade de E1 em relagdo a E4 (diferenca = 17 meses): El comeca a imitar as primeiras agbes da
crianca maior depois de um tempo relativamente longo (n. 18). El observou anteriormente as a¢des de E4, mas
a sua atividade parece derivar tanto da imitacdo das acbes da crianca maior, quanto da imitacdo de E3, mais
proxima a sua idade (n. 12, 16, 17). Mas El ndo vai além dessa dupla imitacdo; as preocupacoes de ordem
topologica e logica das criangcas maiores ndo sao seguidas pelas mais jovens.

A figura 3 mostra os processos imitativos que organizam as atividades dogrupo.

Figura 3 — Esquema da organizacao das atividades das criangas do grupo em relagcao a mi
velha (E4). As setas indicam as agdes que servem de referéncia as criangas

menores:E1,E2,E3.

Através dos exemplos percebe-se claramente que a atividade rica e estruturada da crianga maior do grupo
provoca nas outras agdes imitativas cujos resultados sdo mais ou menos elaborados, de acordo com a idade
das criancas. A mais jovem reproduzirda somente duas acdes sucessivas, sem liga-las entre si. A crianga um
pouco maior, imitando certas acdes da mais velha, as transforma e inclui elementos novos. As imitacbes da
crianca mais préxima, em idade, a mais velha sdo integradas no interior de um processo experimental e o
enriqguecem. O conjunto desses casos mostra, pois, 0 processo de organizacdo da atividade (que realiza as
competéncias praticas) por meio de imitagbes/transformacoes.

Deve-se acrescentar que, mesmo de maneira ndo continua, todos os membros do grupo inspiram-se na
atividade da crianga maior que funciona como modelo, embora esta ultima constitua sempre uma fonte de
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inspiracdo para as outras, pois as suas acdes permitem que elas realizem inferéncias, correcoes e abstracoes
necessarias para ir adiante.

O objetivo do trabalho era mostrar que as interagdes entre criancas de idade diversa podem ser
benéficas para as menores no interior do grupo e podem fazé-las progredir em sua atividade. Por um lado
evidenciamos o estatuto de “prestigio” da mais velha, sem divida devido a maior competéncia cognitiva e social.
De fato, em nosso caso onde as criancas sao livres para agir e realizar atividades diversas, a taxa muito elevada
de imitacao das mais velhas, por parte das mais jovens, mostra como estas Ultimas sao atraidas pelas a¢des das
primeiras.

Por outro lado, a andlise multidirecional dos episodios de atividade interativa evidencia
modalidades diferentes através das quais a crianga maior pode ajudar as outras e fazé-las progredir em seus
interesses. Foram identificadas trés modalidades principais: a colaboragdo, a ajuda de tutela e a imitagao
organizadora (Verba 1984, 1984a). No quadro restrito deste artigo, somente essa ultima modalidade foi
desenvolvida e descrita nos seus processos: no inicio do episodio as condutas da crianga maior constituem um
pélo de interesse para as mais jovens que a imitam macicamente. Essas acbes imitativas organizam uma
atividade paralela na crianca menor, estritamente ligada aquela tomada como referéncia. Uma acdo ou um
conjunto de agGes da crianga mais velha atrai um ou mais membros do grupo que desenvolve(m) uma atividade
propria, referindo-se em parte ou completamente aquela observada com atencdo. As vezes, a crianga mais
velha solicita diretamente o parceiro potencial manifestando-lhe satisfacdo quando passa para uma atividade
parecida com a dele. Assim, a crianga menor, através de sucessivas coordenagdes e ajudantes, vai além de
seus interesses iniciais e estende a sua atividade. Salientamos que as agdes da mais velha constituem um
modelo dindmico no qual a articulagdo das condutas aparece passo a passo. Nao se trata de uma realizagao
concluida que a menor tenta copiar, mas sim de um procedimento cognitivo que ela integra no interior da sua
propria construgdo, mesmo que a extensdo das exploragbes e dos progressos dependa dos interesses do
momento e dos limites das potencialidades cognitivas.

Essa construcio positiva manifesta-se sobretudo quando as criancas mais velhas mantém com
as mais jovens relagdes de benevoléncia e de poder relativamente ‘simétricas’, ndo baseadas na autoridade e
na imposigdo. As relagbes assimétricas de poder, raras em nosso caso, seriam bastante negativas para o
progredir das atividades.

Trata-se pois de uma primeira indicacdo que deveria ser posteriormente verificada em situagcées e contextos
mais diversificados.

201



Enfim, pode-se concluir a partir dos nossos resultados que a mistura de idade pode enriquecer o grupo em
certas condicoes. E preciso que as situacbes sejam de um lado organizadas e,de outro,muito pouco limitantes,
para permitir que as criancas expressem a prépria criatividade e as suas proprias capacidades de exploracdo
e que tenham relagdes harmoniosas®.

A escola de educagdo infantil € o lugar onde se produz a cultura, onde se elabora a
cultura da crianga, a cultura da infdncia e a cultura do adulto. E um sistema de ralagdes,
destinado as criangas e vinculada aos lugares onde estd inserida. Como sujeitos sociais,
as criangas aprendem através das relagées com o contexto social e cultural. Assim, a
organizagdo das unidades educacionais hecessariamente serd para elas enriquecida no
sentido de tornar-se um lugar ideal para a valorizagdo das vivéncias/ experiéncias e
aprendizagem. Neste espago as criangas elaboram relagdes com seus pares coetaneos ou
ndo e com os adultos. Nesta perspectiva a crianga € protagonista que estabelece
relagdes, conexdes, buscando dar respostas ds suas hipoteses, envolvendo hesta
elaboragdo com outras criangas. Em um ambiente acolhedor, aconchegante, estimulante
e com criangas de vdrias idades, mediadas por educadores capazes de reconhecerem as
necessidades e a vida das criangas, criando culturas e possibilitando apropriagdo de
saberes significativos dar-se-d a educagdo das criangas.

A partir desta pesquisa percebe-se quanto ainda hd para ser investigado em relagdo com
esta questdo, interessa-nos, pois, prosseguir nesta busca.

Com relagdo a crianga mais velha no agrupamento entendemos eu ao interagir com os
mais novos elabora seus pensamentos, apura suas possibilidades de comunicagdo, eleva
sua auto-estima, desenvolvendo e estimulando seu espirito de lideranga.

Vimos também que “a composicdo de classes multi etdrias ndo tem uma argumentagdo em
favor do aumento da aprendizagem, mas de uma re-significagdo do processo de
aprender” é a argumentagdo de Lima (1998,p.13) com relagdo aos ciclos, que cabe
também a andlise dos agrupamentos. Para nés a crianga aprende a ser humano, a conviver
com o diferente mais do que com conteldos pedagdgicos.

Enfim, as contribuigdes de DASTOLI remetem a prdticas que jd se anunciaram em nossa
Rede, segundo ele,

"de fato, a interagdo entre criancas de idades diferentes permite alargar as
experiéncias e ampliar as oportunidades de troca, de confronto e de enriquecimento
também mediante ocasides de ajuda reciproca e formas de aprendizagem socializadas.
Ao mesmo tempo, a atengdo as exigéncias especificas das diversas idades sustenta a
pontual realizagdo de objetivos alcangados, aprendizagens formuladas e percursos
individualizados e valoriza o frabalho em pequenos grupos, os cantinhos, os
laboratérios e os ateliés." (DASTOLI, 1995 p. 98).

* Excluimos todos os gréficos pela dificuldade de reprodugio e acreditando que da forma como estd descrita a pesquisa
possibilita a leitura nestas condigdes.
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Em tais consideragdes ¢ acrescentado que “a atividade por grupos
diferenciados permitird ao professor colocar-se em relagdo também com
poucas criangas simultaneamente e ds criangas experimentar a possibilidade de
atividades auténomas fora da interagdo continua com o adulto.” (ibidem)

Concluir ndo ¢é possivel: Algumas consideragdes

"Quando mais variados forem os recursos de leitura do
mundo, maiores serdo as chances de conhecé-lo e de
transformd-lo.” (Lev S. Viygotsky)

Ao analisar a seriagdo no sistema escolar ARROYO é enfatico

"Ndo hd como compactuar com a ldgica e a estrutura seriada, que articula tempos, espagos,
relagdes apenas em ftorno dos saberes escolares e sua transmissdo. Os educadores sdo
organizados em fungdo de competéncias em programas coisificados. Cada aluno silencioso,
isolado em relagdo com as tarefas, as ligdes, as leituras e as disciplinas. (ARROYO:2000 p.
168).

Muito deste pensar ja se faz presente entre os que refletem a Educagdo Infantil.
Cortella nos remete a considerar que se a saida politica nesta conjuntura historica, é
atender o maior nimero possivel de criangas, compete a nés todos educadores langarmo-
nos a investigar cotidianamente as possibilidades do trabalho nestes agrupamentos de
forma criativa, investigativa, responsdvel e ousada para darmos a resposta que a
sociedade precisa,com uma escola de qualidade."O educador como ‘partejador’ de futuro
¢ um educador que procura 'realizar’ as possibilidades que a educagdo tem de colaborar
na conquista de uma realidade social superadora das desigualdades.

Nosso tempo, o dos educadores, é este hoje em que jd se, em gestagdo, o amanhd, ndo
um qualquer, mas um amanhd intencional, planejado, provocado agora. Um amanhd sobre
o qual ndo possuimos certezas, mas que sabemos possibilidade... (Cortella, 1996. p. 158)
Vimos que as maneiras de organizar o trabalho pedagdgico cotidiano pode favorecer a
convivéncia nos diversos agrupamentos.Entretanto, faz-se fundamental a busca
constante de elaboragdo desta prdtica em pesquisas.Pesquisas estas que os profissionais
assumam tendo com referéncia seu fazer cotidiano, suas iniciativas. Nas prdticas que jd
inovam com os cantinhos, ateliés, salas ambientes, pedagogia de projetos, dreas
diversificadas etc, é vidvel que as pesquisas se iniciem produzindo saberes a serem
divulgados para toda a Rede.

Nos dispomos a compartilhar destas pesquisas. Bem sabemos que os desafios do
cotidiano ndo cabem no papel.As dificuldades de todas as ordens existem, sabendo disto
nossa meta € a construgdo coletiva ho movimento de superd-las.
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ANEXO 9 - Projeto Politico Pedagégico (2003)

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

CIMEI 37

“PRESIDENTE ARTHUR BERNARDES”

PLANO ESCOLAR - 2.003
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Arthur Bernardes

Artur da Silva Bemardes (18/8/1875 - 23/3/1955) nasce em Vigosa, flho de um
funciondrio pablico portugués, ¢ cstuda no colégio do Camaga Vi para Ouro Preto ¢
trabalha no coméreio para custear os estudos na faculdade de dircito, Termina o curso
em Sdo Paulo em 1900, De volta a Vigosa, casa-se cm 1903 com Cdia, filha de Cados
Vaz de Melo, lideranga importantc na regifio, ¢ toma-se hedeiro politico do sogro.
Elege-se deputado estadual em 1907, federal em 1909 ¢, cm 1918, é presidente do
estado de Minas, cwgo hof equivalente ao de povernador, Na Presidéncia da
Reptiblica, entre 1922 ¢ 1926, asscgura alguns direitos trabalhistas, como féfrias anuais
de 15 dias para empregados do comércio, da indfistria ¢ de bancos. Sev govemo ficaria
marcado pelas revoltas tencotistas, em que sctores militares pediam moralizaghe da
politica ¢ a volta das lberdades pliblicas, todos durnmente reprimidos. Atua na
Revolugio de 1930, mas volta-se contra Gethlio Vargas ¢ spéia a Revolugio
Constitucionalista de 1932, Demotado, exilase em Porugdl até 1934, quando ¢
sancionada a Constiuicho da Rephiblica. Elege-se deputado fedeml nesse mesmo o ¢
exerce o cargo até  instsurachio do Estado Novo, em 1937, Participa do movimento pela
redemocratizagio em 1945 ¢ da Assembléin Constiluintc no ano scguinte, Reeleito em
1954 engaja-se na campanha em favor do monop élio estatnl do petréleo. More no Rio
de Janeiro.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
~ DEPARTAMENTO TECNICO PEDAGOGICO
COORDENADORIA DE LEGISLACAQ E ADMINISTRACAO ESCOLAR
COORDENADORIA DE EDUCACAO INFANTIL

Oficion® 01 /doo3 Data: 05 [ of (2003

ASSUNTO: Solicitagiio de Homologaciio do Plano Pedagbgico Educacional

Senhora Coordenadora

Estamos encaminhando, em anexo, o Plano Pedagbgico Educacional para
andlise ¢ posterior homologagio dessa Coordenadoria,

Aproveitamos © ensejo para renovar nossos protestos de estima e
consideragio,

Atenciosamente

_~Assinatura e Carimbo do Diretor

- Simone ("Parbosa
RG: 18.327.0981

MEC 255807
Dlratocs
A Senhora Antonieta Maria_Rabelo Leite
D.D. Diretora do Departamento Pedagbgico
HOMOLOGADO: ! /

Carimbo ¢ Assinatura do responsavel
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1. - IDENTIFICACAQ DA UNIDADE SOCIO EDUCACIONAL

1.1.- Dados Gerais

Nome: CIMEI 37 “Presidente Arthur Bernardes”
Enderego: Rua Aicuxunas, 255 — Vila Costa e Silva
Campinas— SP CEP: 13.081-200
Telefone : 3208 0977 / 3208 0099

. Delegacia de Ensino : 2" Delegacia

Ato Legal e Publicagio de autorizagio para funcionamento: Deliberagfio

CEE 26/86, 11/87 € 13/92 Proc.: 17134/92
Periodos : ¥ periodo e integral
Horarios de Funcionamento/turnos:

07:00 as 18:00h CEMEI

08:00 s 12:00h EMEI

13:00 as 17:00h EMEI

1.2. - Identificagio da Escola
Denominagio atual — CIMEI 37 “PRES. ARTHUR BERMNARDES”

Ato legal e publicagao — 29/07/94

Denominagio anterior — CIMEI 42 “PRES. ARTHUR BERNARDES"

Ato legal e publicagio — 29/07/94

Enderego: R. Aicuxunas, 255 - Vila Costa e Silva.
CEP. :13.081-200 Telefone 3208 0977 / 3208 0093

1.3.1dentificagdio da Entidade Mantenedora
Prefeitura Municipal de Campinas

Endereco: Avenida Anchieta, 200
CGC.: 51885242-001/40

1.4. - Autorizagdo
Ato — Portaria do Diretor Regional

Publicagio: 29/07/94

1.5. - Regimento Escolar
Ato — Portaria DREC 58/94

Publicagdo: 20/07/94

1.6.CAIXA ESCOLAR
CAIXA ESCOLAR DA CIMEI 37
CGC 04.983.591/0001-15
Rua Aicuxunas, 255.
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1.7. - ESTRUTURA FiSICA

EMEI - A construggo do prédio € de alvenaria e suas dependéncias sdo as seguintes;

1 Hall de entrada

1 Secretaria- adaptada para ser secretaria e diretoria

1 Gabinete dentério, adaptado para sala da Orientadora Pedagdgica

I Sala de reunido e xerox

1 Almoxarifado/secretaria

1 Sanitario/ secretaria

8 Salas de aulas

1 Almoxarifado/sala dos professores, adaptado como sala de jogos da
brinquedoteca

1 Corredor

1 Galpio, com brinquedoteca e mesas e cadeiras para trabathos fora da sala
de aula

3 Sanitarios: 1 para professores, 1 para funciondrios e 1 para o guarda
72 Sanitarios: 1 para as meninas e 1 para 05 meninos

1 Sala de banho,adaptada para sala de funcionérios

1 Sala de banho para as criangas, quando necessario

1 Almoxarifado geral

| Refeitorio

1 Cozinha

1 Despensa

1 Area de servigo

1 biblioteca/sala de video

A drea externa da EMEI e do CEMEI é composta de jardins, espago livre para as
criangas brincarem, um parque com 8 gangorras, uma casa do Tarzan, 3 escorregadores, dois
tanques de areia, um labirinto, um tinel de manilhas de cimento, 2 trepa-trepa, 2 gira-gira, 2
balangas, 3 andadores de mdo, 1 balanga de bancos para as criangas menores, campo gramando,
um anfi teatro composto de palco e arquibancada em alvenaria e por uma horta, que ¢ cuidada
pelo puarda da escola.

CEMEI — A construcio do prédio esta situada no mesmo bloco da EMEI, compreendendo
dois blocos independentes com ligagdo pela érea externa, possuindo as seguintes

dependéncias:

1 Hall de entrada

1 Diretoria com banheiro

1 Sala de enfermagem adaptada para sala de video

1 Solaro da sala do Maternal 1 até a sala de video

1 Sala de funcionarios, com armarios e mesa para refeigio
2 Salas de aulas

1 Sala com banheiro para o Maternal 1

1 Corredor

1 Galpio coberto, sendo usado para refeitdrio e para atividades caoletivas
1 Sanitarios/ vestidrios/ sala de banho para as criangas

1 Sanitario / vestidno para funciondrias

1 Cozinha

1 Despensa

1 Area de servigo

1 Bergario com solarium, sala de banho e lactéario

1 Lavanderia

1 Almoxarifade
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1 Quintal para secagem das roupas

A EMEI e o CEMEI sio cercados por alambrados com trés portdes
grandes de ferro, sendo que apenas dois deles sdio utilizados para entrada e saida das criangas.

2. - AVALIACAQ DIAGNOSTICA DA UNIDADE EDUCACIONAL

2.1. - Caracténizagdo Da Comunidade/Bairro

A Unidade esta inserida no bairro Vila Costa e Silva e foi construida pela
COHAB entre 1975 e 1976 para atender as necessidades da vila por eles construida em 1970,

Como todo inicio de bairro, o comércio era fraco, havende somente casas
populares. Atualmente, ao andarmos pelo bairro notamos vérias casas reformadas o que
constata a melhora de vida dos moradores e também o comércio intenso. O bairro ¢
independente no que concerne ao comércio de: supermercados, farmacias, padarias, lojas de
presentes e armarinho, sapataria, posto de gasolina, fotografo, floricultura, etc. Temos trés
escola estaduais nas proximidades que absorvem nossa clientela, sdo elas:

EEPG Prof. Dr. Carlos Araiijo Pimentel - atende alunos de 1* 4 4° série -

V.MV .Cury.

EEPG Prof. Newton Silva Telles — atende alunos de 1* 4 4* série - V. Costa
e Silva.

EEPSG prof. Adalberto Prado e Silva — atende alunos de 5" 4 8" série ]
Segundo Grau -V, Costa ¢ Silva.

Contamos no bairro ainda com CEES (Centro Estadual de Ensino
Supletivo) que atende a comunidade do bairro e de outras regiges também.

Nao contamos ainda com agéncias bancérias, o que faz com que esse
servico seja procurado em outros bairros ou no shopping que conta com caixas rapidos, mas os
servigos essenciais sio atendidos. O bairro conta ainda com consultdrios médicos
(ginecologista, dermatologista, etc.) e odontolégico.

Conta com um Centro de Saide Municipal com prédio proprio com
funcionamento das 07:00 as 21:00horas, ficando aberto no periodo noturno com funcionamento
de projetos, por exemplo: odontoldgico, saiide bucal, etc. Temos ainda um Centro dos Idosos e
um Niicleo que atende criangas de 7 a 12 anos no periodo altemnado da escola para aquelas
familias que ndo tem com quem deixar seus filhos.

O funcionamento do Shopping D. Pedro I, trouxe bastante movimento de
carros € pessoas para o bairro.

Segundo pesquisa realizada com os pais (em anexo), no infcio do ano
letivo, constatamos que a maioria dos pais se encontra na faixa etiria de 31 a 40 anos
(34,52%), tem 2° Grau completo (39,17%), sdo casados/ amasiados/ou tem uma relagio estavel
(60,55%), a renda familiar varia de 1 a 3 salirios minimos (45,65%), possuem de 2 a 3 filhos
(54,65%), possuem moradia propria (36,90%), tem de 4 a 5 pessoas morando na mesma casa
(45,79%) e acreditam que a fungio da escola é: socializar (34,33%), cuidar (18,66%),
alfabetizar (40%), ou seja para 84,73% dos pais a escola deve alfabetizar no ritmo da crianga.

2.2 .- Caracterizagiio do Conselho de Escola

: O conselho da unidade sécio educacional é composto por 20 membros
efetivos de acordo com o artigo 10 da lei 6.662/10-10-9] e esta representada por 10 pais e 9

professores e funciondrios, mais a diretora, membro nato.
ANEXO - CONSELHO
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2.3.Caracterizagio da Equipe Escolar
Somos uma equipe formada por 63 elementos, que atuam direta ou
indiretamente com as criangas. Desse total 5 pessoas estdo afastadas ou prestando servigo em
outro local de trabalho. Dessas,apenas 4 foram repostas no quadro de pessoal.
No inicio do ano letivo de 2003 fizemos uma pesquisa com os educadores para atualizar
aos dados do projeto e mesmo porque houve grandes mudangas em parte da equipe da escola A
seguir passo a relatar os dados levantados na tabulagio da pesquisa com a equipe da escola;

1. Idade: A grande maioria da equipe se situa na faixa dos 41 aos 50 anos (33,33%), vindo
em seguida & faixa dos 31 aos 40 anos (30,15%);

2. Estado Civil: A maioria € casada (58,73%),seguida de 14,28% de solteiros;

3. Numero de Filhos: A grande maiona da equipe tem apenas 2 filhos (34,95%), seguido
de maior porcentagem de um filho apenas (15,87%);

4. Renda Familiar: A maior porcentagem de renda familiar esta entre 4 e 9 saldrios
minimos (39,68%), seguida da faixa de 10 a 15 salarios minimos (25,39%);

5. Moradia; Quase a totalidade da equipe tem moradia propria (68,25%), seguida de 9,52%
de moram de aluguel;

6. Escolaridade: A porcentagem maior se encontra no 3° Grau completo (31,74%), seguido
de 22,22% com 2° Grau completo; T

7. Situagio Funcional: A maioria da equipe é composta de funcionérios efetivos no cargo
(58,73%), seguido empatados da fungdo publica e os terceirizados (7,93%),

8. Tempo de Servigo na escola: A maioria € nova na escola, possuem de 0 a 11 meses
(28,57%), seguido das pessoas que tem de 11 anos a 15 anos (19,04%), logo apos vem
empatados os que tém de 1 ano a 5 anos e os de mais de 16 anos de escola (15,87%), ou
seja, temos uma grande variedade de experiéncias cotidianas dentro de uma mesma
equipe, o que de certo modo € bastante interessante, do ponto de vista da troca de
experiéncia para os profissionais envolvidos;

9. Tempo de Servigo na Prefeitura: A maioria dos elementos, 25,39% tem mais de 16 anos
de prefeitura, seguido de 19,04% de pessoas que tem de 11 a 15 anos de prefeitura, logo
apds vem os que tém até um ano de prefeitura 14,28%,seguido de 11,11% dos que tem
de 1 ano até 5 anos, aqui se nota o mesmo contraste explicitado acima;

10. Acimulo com outro servigo: A grande maioria n3o possui outro servigo fora esse,
representa 74,28%, que se dedicam exclusivamente ao trabalho com as criangas,

2.4, - Anlise dos Problemas Coletivos da U.S.E.

Apds avaliagio do PPE de 2002, onde a equipe escolar elencou os
problemas que viam na unidade escolar, na primeira reuniao de 2003, resolvemos que a propria
equipe deveria discutir e encontrar solughes para esses problemas. A seguir relato os problemas
levantados pela equipe e a solugiio por todos discutida em grupo e depois discutidos em
assembléia:

Grupo 1
1. melhorar regras e limites (criangas e adultos);
2. melhorar a disciplina;
3. aprimoramento profissional (leitura, reflexio, trabalho com os pais),
4. melhorar os materiais pedagbgicos da sala de aula (compras e cuidados),
5. espagos conservados;
6. melhora das salas;
7. amadurecer a participagdo das monitoras (todos) nas reunides (rpi, tdc, rpm),
8. melhorar a participagdo e o envolvimento das monitoras (todos) na parte pedagégica;
Q. reuniio de setor,
10- melhorar a visdo da fungfo de cadaum ;

Resolugiio das dificuldades G1
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o tempo das reunides seré melhor aproveitado se os assuntos forem melhor direcionados
para os grupos interessados. Os temas podem ser os mesmos tanto para a emei como
para o cemei, porém devemos respeitar a realidade de cada grupo,

para melhorar o envolvimento dos educadores na parte pedagdgica, deveria se planejar
um momento para que ambos se reunissem e elaborassem juntos as atividades, o ideal
seria manter o quadro de funcionérios o ano todo.

sugestdo para reunides de setor: na hora do descanso da sala, reunir-se todos na sala
(monitoras, professoras, vice e orientadora) quinzenal, durante no méximo 50 minutos; -
na hora do descanso da sala chamar alguém de outro setor para cuidar das criangas,
enquanto se reinem em outra sala (monitora, professora, vice e orientadora) quinzenal,
durante no méximo 50 minutos,

a partir do momento que se coloca os limites se consegue a disciplina e também a rotina
didria, transmitir seguranga para a crianga, Deve-se respeitar o trabalho de cada
educador ¢ falando a mesma lingua entre todos os educadores, estipulando regras para
que todos sigam,

proporcionar momentos para que todos participem e valorizar os educadores fque
realmente se interessam. Propor textos que foram lidos nos tdc's para as monitoras
lerem durante o sono da crianga (colocar no mural). :

zelar pelos materiais de trabalho comunitarios colocando regras e responsabilidades,
Orientando o manuseio e comprando materiais adequados para cada setor e de qualidade
para durarem mais, Compra de material segundo lista de materiais levantada entre 08
profissionais envolvidos no setor,

Grupo IT
grupo de estudos;
projetos — melhor socializagdo (repensar);
interagiio de todos para enriquecer o trabalho;
amadurecer o trabalho em grupo;
ambiente de trabalho acolhedor;
melhorar a comunicagiio e informagio entre os elementos do BTUpO;

Resolugiio das dificuldades G2
projetos
a. biblioteca
i ser mais orientado e socializado na escola como um todo, envolvendo as
monitoras e envolver mais a familia:
il. cantinho da leitura nas salas;
iil. aquisicio de livros de pano para bergario:
iv. oficina para os pais principalmente aos  monitores explicando o
funcionamento e dicas de como contar uma estoria:
v. enfocar a importéncia da leitura para a formagfio da crianga / cidada.
b. brinquedoteca
i. precisa ser renovada com recursos proprios para que se adquira
brinquedos de acordo com a faixa etéria;
ii. reunides de 3 em 3 meses para saber a necessidade de cada projeto de
maneira geral e ouvindo a todos;
iii. envolver ou ndo a creche no projeto? sim
iv. pensar em como fazer uma integracio das salas na utilizagio da
brinquedoteca;
c. meio ambiente : flores no olhar
i. foiiniciado e deve ser continuado com a participagdo das criangas
d. sugest3o: - projeto musicalizagio -> explorar melhor os instrumentos para
enriquecer o trabalho com as criangas;
e. interagdo de todos para enriquecer o trabalho:
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i, participagio de pelo menos um representante de cada setor (monitora/
faxina/ cozinha/guarda) nas reunides de tdc’s;

ii. valorizagio do grupo como um todo para a realizagio de trabalhos,
tirando o individualismo e sim ver gque todos colaboraram para a
reahzagdo;

iii. plangjamento prévio e com o conhecimento de todos do que foi
planejado, para que todos saibam o que estd acontecendo nas salas e
setores;

f amadurecer o trabalho em grupo
i. aceitar e respeitar a maneira de cada um e saber ouvir sugestdes, nio
. levar como critica;

{i falar a mesma linguagem, mesma linha, pensando na crianga priorizar o

profissional.
g. ambiente acolhedor:
i, organizar horrios: lanche/ escovagdo/higiene

ii. mais bebedouros, na érea externa.

iii. pintura diversificada (colorid) nas salas para melhor identificagio da
crianca proporcionando um ambiente mais alegre (barrados colpridos);

h. melhorar a comunicagio e informagdo entre os elementos do grupo:
i criar um mecanismo de comunicagdo efetivo entre todos (informativo /
+ jornal).
Grupo III

o tratamento de algumas monitoras (pessoas) com as criangas ainda deixa a desejar,
melhorar a maneira de tratar a crianga (todos);
mudar a maneira de tratar os funcionarios;
respeito,
amizade;
espirito de equipe ;
definigiio ¢ cumprimento de metas, evenlos ¢ combinados;
amadurecer em relagdo as compras que sio feitas (reais necessidades, programagio de
gastos e formas de criar mais fundos),

Resolugiio das dificuldades G3

que todas as definigdes de metas € eventos sejam efetivamente cobradas do grupo (pela
equipe administrativa/pedagogica) também que existam cobrangas individuais e suporte
(assessoramento individual das dificuldades) para que o trabalho do grupo néo seja
prejudicado. Tem que haver flexibilidade nas metas e objetivos, mas quando niio
acontecer da maneira planejada, paramos juntos € recombinar novamente, refletir erros e
acertos. Que as decisbes sobre os eventos sejam melhor comunicadas e divulgadas e que
haja participagio de todos,

planejamento individual € em grupo por turmas da mesma idade do material que serd
usado no decorrer deano e avaliagdo das reais necessidades deste material, Trabalho de
conscientizagiio da real necessidade da cobranga da apm, pois muitos pais nem sabem
aonde esse dinheiro ¢ aplicado, divulgagdo do que & feito, tanto da parte administrativa
quanto do corpo docente.

definir no p.p.e. formas diferentes de aumentar os fundos; festa da pizza; campanha da 1
real para biblioteca, campanha do 1 real para brinquedoteca; rifz de cesta basica com
doagbes das criangas e funciondrios, festa de calendério com bingo.

colacar no questionario da escola aos pais a seguinte pergunta: vocé acha importante &
contribuicdo da apm na escola? Justifique sua resposta; que © mural na frente da escola
seja usado para melhorar e agilizer 2 comunicagio na escola; fazer uma caixa de
sugestdes na escola (pais/ funcionérios),
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regra basica — respeito ao ser humano. Levar em conta que somos pessoas diferentes
umas das outras, sendo que alguns tém certas limitagBes que deverdo ser levadas em
conta com respeito e dignidade.

n&o julgar o proximo e qualquer coisa que acontega entre pessoas do grupo, procurar a
pessoa para conversar, profissionalismo e comprometimento com o trabalho.

que os encaminhamentos de manutencio continuem acontecendo de forma agilizada
(pintura da escola, manutengdo dos brinquedos, manuteng@o da areia e dos brinquedos
do parque), construgdo do quiosque, (talvez uma casinha da boneca no campo pois este
€ muito grande).

w Grupo IV

trabalhar sem encostar;

zelar pelos meus direitos, mas também cumprir meus deveres;

novo horério monitor;

menos fofoca;

diregdo ouga mais os funcionarios (condigbes emocionais);

maior respeito as idéias / opiniGes dos outros;

trabalho com a comunidade;

faltou aproximagdo com as familias;

precisa amadurecer a conscientizagao sobre a importincia da colaboragio da apm;

. clientela dificil e desestruturada (qual a vis3o?);

Resolucgiio das dificuldades G4

coma trabalhar a comunidade se dentro da propria unidade cada um fala uma lingua?
ponto negativo: ndo atender pai ou mie na entrada. A mée se inibe ao passar recado para
outros. Cada caso deve ser analisado individualmente.

por parte de professor e monitoras (dentro dos limites) ndo. Ndo sabemos por parte da
administragdo.

. fala-se nas reunies, pede-se mas a mie parece ignorar. Sugestdo — a diregdo reunir os

pais e conversar a respeito.

essa € a nossa realidade e ndo ¢ de hoje. nds estamos preparadas para ela e quem nio
estd tem gue se preparar.

com szlas de aulas cheias, almogo e merenda a fazer, cozinha a limpar, monitoras com
criangas pequenas para cuidar (merenda almogo, higiene bucal ecorporal) janta, poucas
serventes para espago fisico a ser limpo maior do que o numero de funcionérios,ndo d4
para encoslar, nem que gueira, nZo tem como.

que a pessoa que ndo estd’ cumprindo os deveres seja chamada pela diregio e fale
diretamente sem rodeios e sem punigo para o grupo inteiro.

sem comentérios

que cada uma cuide da sua vida e veja primeiro os seus efeitos para depois falar dos
defeitos dos outros porque temos diregio para resolver os problemas.

por enquanto nio tivemos problemas

ouvir também as opinides dos monitores que ndo ssjam simplesmente passados mas
suas idéias ouvidas.

Grupo V
amadurecer a prética pedagdgica da escola;
unificagéo de idéias;
repensar o dia todo que a crianga fica na escola (cemei e integral);
ampliar atividades diversificadas, misica, danga, teatro, utilizagdo do galpdo, exposi¢io
de trabalho no corredor, self service, etc;
criangas sem acompanhamento do professor, solta pela escola (irea externa
principalmente);
alunos sem direcionamento;
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7. assumir sua postura/opinio;
trabalho da escola como um todo mais descentralizado;
9. setormar um grupo com uma gestio democrética (o que € isso?);

i

Resolucio das dificuldades G5
1. ter a principio uma tinica linha de conduta pedag6gica.Ponto central € haver integragio.
. seguindo todos essa mesma linha pedagbgica —— unificagdo de idéias:
3. plangjamento semanal da professora e monitora juntas. Rever para criangas maiores
necessidades de sono (proposta de atividades para aqueles que nio dormem) trabalhar
mais com a crianga se preocupando menos com cartazes, festas, enfeites;

4. para acontecer tudo isso precisa haver integragiio — self service para creche nio dd certo;

5. professora e monitora sio responsiveis pela crianga — deverfio ter uma postura Ginica
para limites , normas;

6. avaliar atividades propostas se estio adequadas? — posturas? limites?

7. abrir os grupos; ser mais claras;

8. maior envolvimento da equipe toda (cimei) com comprometimento.

9. algumas situagbes que interferem diretamente no cotidiano devemos ser consultados,

ouiras ndo — é assumir, so haverd democracia quando o subordinado é ouvido pelo
superior ou vice versa. Sabe-se que hi um grupo gestor, mas os funcionirios também
devem ser ouvidos € 0 grupo gestor respeitadq, se ndio, onde esta essa tal democracia?

3. = Proposta Educacional da U.S.E.

Entendemos a2 Educagio como um processo politico permanente,
participativo, comunitario, comprometido com o homem e sua libertagio. A Educagiio se
realiza através de um processo, portanto ¢ continua e dindmica. Ela se faz através de um grupo.
Cada grupo tem valores distintos que o levam a tomar determinadas posigdes diante dos fatos.
“Assim através da concepgdo interacionalista, a inteligéncia e a liberdade sio partes
indissocidveis no processo de desenvolvimento infantil. O respeito as caracteristicas individuais
da crianga é fundamento necessirio para que a mesma construa-se enquanto cidadd autdnoma,
E essa vertente cidadi ¢ preponderante na vida dos seres humanos, pois estd ligada & sua
realizaglio como pessoa localizada num tempo historico™.(P.28) c.c. Partindo do principio da
pessoa humana, como valor, que se desenvolve através da interagio com outras pessoas e com o
mundo, buscaremos:

« A verdade, a transparéncia, a coeréncia nas atitudes, a seriedade nos
trabalhos propostos,

* Resgatar valores civicos, sociais e as brincadeiras infantis;

Formar o cidadio aberto, cooperativo, critico, consciente, criativo, auténomo
e transformador;

» Tornar a escola a mais atraente possivel, para que o aluno goste de freqiienté-
la e sinta-a como uma continuidade do seu lar na afetividade;

s Valonzagiio dos profissionais que atuam na U.E. Todos os profissionais que
atuam com a crianga devem ser entendidos como educadores. As monitoras
da Educagio Infantil sdo profissionais que atuam diretamente com a crianga,
tendo um relacionamento estreito com o corpo dessa, na medida em que se
preocupam com seus habitos de higiene, salde e alimentagdo durante as 07
horas e 12 minutos didras de trabalho. Essas monitoras devem sentir-se
responsaveis pelo desenvolvimento das crangas, portanto devem ser
valorizadas pela SM.E. Com relagio aos professores, ha o incentivo 2
participagio nos grupos de estudo, cursos e palestras, ou seja, ao continuo
aperfeigoamento e estudo profissional. _

= Democratizagio do poder. Queremos uma escola demucranm com trabalho
organizado, levando em conta 0 saber de cada um, as diferengas e as
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qualidades. As decisBes devem ser tomadas com a equipe da escola e os pais
para o estabelecimento de regras, definigbes quanto ao dia z dia da unidade,
sempre considerando a posigio da maioria. Convocar o conselho da escola
sempre que se julgar necessirio. A diregiio da escola com tudo deverd
sempre, avaliar ¢ esclarecer, usando a sensatez ¢ colocando a crianga em
primeiro lugar.

e« Melhoria da qualidade das atividades pedagdgicas recreativas, cogmtwas
sociais, afetivas, coletivas ou individuais. O plansjamento das atividades
pedagbgicas deve partir das condigdes reais da crianga. Seus valores, padrdes
morais devem ser respeitados e considerados no cotidiano educacional. A
freqiiente troca de experiéncias entre os educadores torna-se necessiria para
reformulagio de procedimentos para tragar diretrizes gerais, As afividades
pedagdgicas devem proporcionar ds criangas momentos de prazer ¢ de
formagao de alpuns habitos como: higiene, ouvir histrias e misicas de
vérios géneros e despertar interesse por plantas e animais. Deverdo também
desenvolver a socializagio visando a construgdo de uma sociedade, onde o
individuo possa ser criativo, autdnomo ¢ feliz.

= DBoas relagdes internas siio necessarias para que um bom atendimento a
crianga se concretize. A equipe administrativa e pedagogica espera de todos
o respeito &s regras gerais da escola, hordrios de entrada e saida, hordrios de
lanches e almogo, materiais de uso individual ¢ coletivo e ocupugiio do
espago fisico e interno e externo,

ANEXO - REG _RAS GERAIS ENORMAS

ANEXO - HORARIOS EXTERNOS B

ANEXO -HORARIOS DE ALIMENTACAO

Participagdo dos pais: a escola tem uma agdio complementar & familia e ndo
de substituigiio. A construgiio do conhecimento sistematizado ocorre principalmente na escola,
A construgio de habitos é importante e deve ter uma agdo complementar em casa, A
acreditamos que a educagiio da crianga se da em parceria, pais e escola, por isso ¢ necessiria e
imprescindivel a participagio destes na vida escolar de seus filhos.

A nogdo de limites e a formaglo de valores requerem, junto com a escola,
o empenho e dedicagiio dos pais no dmbito familiar, numa mesma diregiio. A participagido dos
pais em nossa ULE. reflete 2 visio que eles tem do papel da escola. Alguns sdo cooperativos e
participativos, outros omissos ¢ descompromissados e alguns insatisfeitos. O conselho de
escola tem aqui uma importincia relevante na medida que promove a participagio ativa dos
pais, como sujeitos do processo educacional, reconhecendo seus direitos e deveres. Desta forma
temos como objetivo solidificar a atuagfo do conselho para que possa desempenhar seu papel,

Relagdes escola comunidade: a relago da escola com a comunidade
acontece através de reunides de Pais, comemoragdes, festas, cventos e campanhas de vacinagdo
epidemias, dengue, sarampo, reunides intersetoriais e outras.

No Centro de Saide ha o atendimento prioritario para o5 alunos da escola
em caso de emergéncia. Divulgamos as campanhas de vacinagdo, prevengdo e esclarecimentos
sobre sadde. Hé também uma troca de informagBes para encaminhamentos que necessitam de
tratamento especializado como: desnutrigio, tratamento psicoldgico, fono, desenvolvimenio
psicomotor, médicos participam também de nossas reunides de integragio trazendo
esclarecimentos sobre cuidados com as criangas, etc.

4. Prioridades com Objetivos - Metas ¢ Agdes

Apbs discussio com a equipe da escola ¢ com os membros do Conselho de
Escola ficaram definidas essas metas em termos ﬁsu:us e pedagdgicos para o ano de 2003,
listadas pela ordem de prioridades:

METAS FISICAS
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Mandar fazer uma lixeira para o lixo da escola nZo ficar espalhado na ruz;
Construgo de pia comprida para o banheiro Emei;

Reformular Brinquedos do Parque;

Compra e trocas das lampadas;,

Reforma do Teatro de Arena;

Conserto do Alambrado;

Compra e colocagiio de toldo Para Bergério e salas da Emei do lado de dentro;
Construgio de banheiros e bebedouros na drea externa; '
Compra e colocagio de piso frio nas salas de aulas da Emei e do Cemei.
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METAS PEDAGOGICAS

Armarios para salas Emei ¢ Cemei,
Divisorias de eucatex para Brinquedoteca;
Reformulagio do Parque;

Comprar Brinquedos,

Revisdo das Lousas,

Compra de 6 Aparelhos de som novos,
Compra de bati de Lego;

Compra de cavalete de pintura;

Renovar brinquedos da brinquedoteca,
Construgio de um Quiosque no Campo para trabalhos de artes;
Construgio de uma Casinha da Boneca,
Montagem de uma Piscina de Bolinha;
Construgio de um Cercado de Duchas,
Construgio de uma parede de Azulejos.
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5. Plano de Curso/Plano Curricular
5.1. - Objetivos do Curso

Esta unidade escolar tem como base de seus objetivos de curso os
seguintes documentos:

« Regimento Comum Escolar das U.S.E. da S M.E. de Campinas,

« A LDB 9394/96;

e Curriculo em Construgio da S.M.E. de Campinas.

52 - Fixo da estrutura e organizagdo curricular

A unidade socio educacional entende curriculo como toda agdo educativa
que envolve o conjunto de agbes com objetivos educacionais na perspectiva da educagdo

transformadora, tendo como eixo integrador & titui lin em da criancga, ¢ d
ensamenlo na integragio com o outro & com ndo - incadeira. As nossas

propostas de atividades serio desenvolvidas contemplando as areas de conhecimento.

Esses conhecimentos iro sustentar nosso trabalho na organizagio €
planejamento considerando a atividade principal da crianga “o brincar” na aquisigio de
conceitos, bem como no desenvolvimento de hibitos, atitudes e habilidades necessérias para

sua formagdo integral.

6. - Conteidos
Depois da avaliagio do ano de 2002, e em conversa com a diretora da

escola, percebemos que as metodologias das educadoras sempre iriam se diferenciar umas das
outras, pois devemos levar em conta a individualidade e a bagagem de vida e educacional de
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cada uma delas. Deverfamos pensar entdo um modo de assegurar essa individualidade das
cducadoras e também assegurar que todas as criangas tenham ¢ mesmo conteddo
desenvolvido Pensando dessa forma, propusemos ‘as educadoras que fizessem uma Carla de
Intengdo onde ¢la falaria de sua metodologia, seu referencial tedrico, qual os objetivos que tem
ao trabalhar com as criangas, com os pais, com a linguagem ¢ escrita e como vE€ a questdo do
brincar na educacae infantil, como fara o registro e a avaliacio das atividades e das criangas, Os
conteados seriam registrados na cademeta de chamada além de um caderno onde ela faria
anotagtes, do modo que mais ficil fosse para reflexdo da pritica e troca de experiéncias nos
TDC’s e através do mesmo a Orientadora Pedagdgica tentara refletir con as educadoras sobre
as metodologias utilizadas em sala de aula fazendo com que as professoras reflitam e analisem
2 sua pralica e sua relaglo com o referencial tedrico que segue(em anexo a carta de intencio de
cada professora),
* Anexamos ao Projeto Pedagdgico as Cartas de Intengdes das educadaras.

A rotina das salas de aula da EMEI e do CEMEI

O cotidiano da sala de aula inicia - sc com uma assembléia com as criangas
e 0s professores sentados no chio. Dependendo da programagao da semana € [feito algum tipo
de atividade neste momento: hora da novidade, palavra surpresd, jogo, conversa informal,
programacdo das atividades do dia e retomada das regras da sala. A chamada é feita de modo
que as criangas se conhegam, ao seu nome e dos colegas, Em seguida as classes vio tomar calé
da manha de acordo com o horéario pré-estabelecido,

Em seguida retornam a sala para realizar trabalhos que estiio dentro de uma
visdo contextualizada e significativa para a crianga, © que implica partir do proprio
conhecimento da crianga.

A utilizagio da drea externa obedece a horirios pré-cstabelecidos onde as
professoras fazem uso alternado da areia, play ground ¢ campo, em duplas independentes da
faixa etaria das cangas,

No campo sio desenvolvidas atividades como:

« Jogos dirigidos;

e« Atividades livres;

» Recuperagio das brincadeiras infantis;
* Educagio fisica.

Dentro da érea interna da ULE. sio utilizados de acordo com a programagao
de cada professora;

= O pétio usado para atividades recreativas, expressdo corporal o
musical, e mals o espago da brinquedoteca;

* Sala pedagogica, com os seguintes recursos: televisio ¢ video,
aparelho de som, slides e biblioteca;

= Os brinquedos pedagogicos, fantoches ¢ bandinha, tanto podem ser
usados no pétio como em sala de aula.

Outras consideragdes

Dia do Brinquedo: deatro de nossa programagio separamos as sexta
feiras para que as criancas tragam brinquedos de casa com o objetivo de desenvolver na crianga
a nogio de compartilhar o que pertence a cada um. Sdo tomados os devidos cuidados para o
cumprimento da lei 8286 de 12/01/95 (desarmamento infantil).
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Festa de Aniversdrio: € comemorado sempre no final do més com bolo
feito na escola € em cada turma de lanche. Ficou acertado que as professoras que quiserem
podem ir, com as m3es que assim o desejarem, na festa de aniversario de seu filho em casa,
depois de autorizados pelos outros pais, ds criangas podem se dirigir 4 casa do colega com
transporte adequado.

A Rotina do CEMEI

Inicia-se o dia com a entrada das criangas em cada setor recepcionadas por
uma monitora. Nossa unidade escolar este ano estd sendo uma das escolas piloto na implantagio
do turno de 6 horas diarias para os monitores. O horario da professoras também foi modificado
com autorizagio do Conselho de Escola e das professoras j& no ano de 2002 e elas entram nos
setores as 7:30 e ja ajudam as monitoras com as criangas.

Este ano conseguimos que 3 professoras atuassem no cemei, sendo assim
divididas nos setores:

1") Professora-B 1 - 3% e 5%.

MI2s, 4% ef's.
2%) Professora — Maternal 2 A (semana toda)
3%) Professora - Maternal 2 B (semana toda)

As atividades que sdo desenvolvidas no CEMEI: andar, correr, pular,
brincar de roda, manuseio de diferentes materiais, jogo simbélico, passeios ao redor da escola,
visitar a EMEIL, historias, fantoches, recortes, pinturas, massinhas... Sio plangjadas pelas
professoras e monitoras, discutidas com a Orentadora Pedagogica em reunies setoriais.

Apos o almogo hid um horério de repouso em que cada crianga tem um
colchonete e o ambiente tem musica classica-orquestrada. As criangas dormem observadas por
uma monitora em cada setor. A crianga que ndo quer dormir é orientada a ficar um pouco
deitada em respeito ao colega que quer repousar ¢ também para que ela propria descanse.

Ao acordar, as criangas ficam com as monitoras que estario realizando
atividades planejadas por elas e registradas também. Existe um hordrio alternativo de saida ap6s
0 sono e depois somente apos o jantar as mies levam seus filhos para casa.

7. - Metodologia
A linha pedagogica que devera conduzir nosso trabalho é predominante a

corrente Filosofica Interacionalista (Construtivismo e Socio - Interacionismo), onde a crianga
terd oportunidade de construir o seu proprio conhecimento de forma critica e permanente, numa
profunda interagdo aluno - professor e o objeto do conhecimento.

Trabalharemos com nossas criangas de forma global, desenvolvendo o
aspecto emocional, o social e o fisico motor, respeitando suas estruturas mentais, desenvolvendo
as habilidades cognitivas valendo-se de um conteido sistematizado, identificando o trabalho
docente dentro das correntes psicolégicas de Piaget, Vygotsky e Wallon através das interagdes
afetiva com o meio fisico e social identificando os estagios do desenvolvimento que se sucedem
em uma ordem em uma construgdo gradativa, onde a crianga é a construtora de seu
conhecimento com a interagdo com o meio através dos aspectos cognitivos, afetivos, sociais e
motores, promovendo seu desenvolvimento em todos os niveis.

O ser humano s6 se desenvolve na intera¢do com outras pessoas. E no
contato com outro através da troca e do confronto que a cnanga vai se conhecendo melhor,
descobrindo suas aptidoes e limitagGes. Cada pessoa € um desafio para a outra. Cada crianga €
para outra um elemento estimulador. Assim também a aprendizagem ndio acontece apenas por
pura transmiss@o (verbal ou escrita), mas também em situagoes problema onde o aluno busca

solugoes.

O confronto deve servir como desafio a ser vencido através do proprio
esforgo do aluno, da ajuda dos colegas e do professor.
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DESAFIO:- Competigbes, Jogos, Desenhos, Pintura, Modelagem com
argilas, Papel Maché, .Massas, Campeonatos, Gincanas e outras Brincadeiras Pedagdgicas,
resgatando esses valores e conduzindo o educando para uma identidade de personalidade
definida e consciente de seus direitos e deveres para com ele mesmo e a sociedade, Caberd a
nos: diregio, funciondrios, professores, orientadora, formar uma equipe administrativa e
pedagdgica consciente, A postura do educador dentro da sala é de uma linha Filosofica
Interacionista.

O profissional da unidade deverd ser estruturador e organizador do
ambiente propiciando experiéncias maltiplas. Deverd também atuar como elemento mediador
da aglio educativa, a qual ocorre em todas as atividades da vida diaria da crianga e niio apenas
em momentos planejados. Um Educador que respeita a autonomia da crianga levando-a a ser
um ser critico, crindor ¢ construtor de sua propria identidade e da sociedade que fard parte
enquanto cidadio devera ter as seguintes atitudes:

= Apoiar a crianga em seus esforgos;
Ser dinfimico, criativo, estimulador e desafiador;
Permitir que as criangas progredissem no seu proprio ritmo;
Respeitar a personalidade de cada uma;
Respeitar as realizagdes das criangas;
Ousar ser auténtico com suas qualidades e seus limites,
Exprimir sua afeighio para com as criangas,
Quando surge a oportunidade, ajudar a crianga a descobrir o seu corpo de modo
sadio e natural;
Estar atento ao bem estar fisico da crianga;
Levar em conta as necessidades do prazer (brincar na dgua, na areia, etc.),
Evitar impor suas idéias e seus modelos,
Ajudar a crianga a tomar consciéncia de suas possibilidades (cantar, dangar, tragar,
pintar, desenhar, aerObica, malabarismos, contorcionismos, esculpir, modelagens,
corridas e jogos) ¢ acreditar na capacidade da crianga;
Estabelecer vinculos com seus pares e com a familia da crianga,
Usar linguagem correta ¢ clara;
Estabelecer limites quando necessirio,
Levantar as regras gerais de conduta com o grupo;
Ter uma atividade de firmeza, com muito amor ¢ respeito com a crianga,
Garantir momentos para a crianga expressar suas idéias e emogdes.
Comprometimento com o uso coletivo dos espagos comuns (limpeza, organizagiio,
efc.);
 [Kitica Profissional, nio discutir questdes de conflito na frente das criangas e das
pessoas de fora da escola, ir direto a pessoa interessada ou com a equipe da direglio;

- 8 " @ - ® & ® & & @

Nao podemos deixar de lembrar que também o educador é fruto de uma
educagiio e de uma linha pedagogica da escola por onde passou. Na medida do possivel através
de conversar e discussdes entre todos veremos nossas atitudes frente a uma linha de
pensamento educacional e de que forma, nossa atitude, ajuda ou niio a esse aluno.

8. Avaliagio

Avaliagio se destina a obter informagdes e subsidios capazes de favorecer
o desenvolvimento da crianga e aplicagio de seus conhecimentos.

Avaliar ndo € apenas medir, comparar ou julgar. A avaliagdo tem uma
importdncia social e politica no fazer educativo. N@o apenas as criangas que crescem e
aprendem,

Todos constroem conhecimentos e, nesse processo, tém dividas e
dificuldades, fazem progressos e reestruturam suas formas de agio buscando alcangar os
objetivos tragados.
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Assim avaliamos:
e A crianga, seu desenvolvimento, conhecimento e procedimento:
« A educadora, suas dificuldades e capacidades;
e A equipe administrativa e pedagbgica, seus progressos,
dificuldades e conquistas;
e A Pré-escola, sua estrutura e funcionamento.

Essa avaliagdo é feita através de:

e Anilises e discussdes periddicas sobre o trabalho pedagégico nos
T.D’s;

e Observagbes e registros sistemdticos da crianga, nos didrios do
educador (relat6rio).

A avaliagiio da crianga parte da observagiio que se faz da sua atuagiio e da
interagiio Criangas X Criangas e Criangas X Adultos. Essa avaliagio ¢ constante e permanente,
sendo sempre o ponto de partida para o professor elaborar ou reelaborar condigdes de ensino
adequadas ao seu desenvolvimento. Existe uma pasta onde esses dados sfio anotados segundo a
metodologia de cada professor. Isso niio é apresentado aos pais e nem acompanha o aluno,
servindo apenas como instrumento para o professor avaliar, refletir e reorganizar sua pritica
pedagogica, servindo também para discussio com 0$ pais na RPM.

9. - Organizagfio das turmas

Neste ano as faixas ethrias das turmas foram modificadas pela Secretaria
Municipal de Educaglio para se adequarem s idades do estado e também para atender a
demanda existente na educaghio infantil Com isso, mudamos para agrupamento I, 1l 111, que
compreendem os antigos setores. Na nossa escola conseguimos manter mais ou menos as
criangas dentro dos setores antigos, mas houve uma diminuigio da faixa etdria das criangas
nesses setores e ocorreu de criangas “pularem” algum setor anterior Aquele que se encontra
agora, Com isso, as turmas ficaram bem heterogéneas com criangas mais ripidas e outras nem
tanto para realizar as tarefas pedidas, 0 que causou um certo transtorno no infcio do ano, ja
superado pelas educadoras,

10. Alunos com necessidades educacionais especiais
No ano de 2003 temos uma professora itinerante na escola atendendo a 3

criangas diagnosticas com necessidades especiais e dando suporte a0 trabalho das professoras,
além de nos auxiliar na sondagem de dificuldades de outras criangas. A professora itinerante
permanece na escola as 3* ¢ 5* feiras no horirio das 07:00 ds 11:00 horas.

11.Calendéario

Foi elaborado segundo Resolugio Conjunta SME/ Fumec n° 01/03

12.Plano Anual Integrado do Niicleo de Di

A coordenagiio pela Direglio da U.E. € realizada buscando sempre uma
sugestio democratica, trabalho em equipe com decisdes em grupo, didlogo, respeito da
individualidade, delegando poderes e procurando motivar a equipe escolar através do discurso,
deixando claro seus objetivos, o papel do educador e dando condigbes para a realizagio das
atividades propostas. A liberdade com responsabilidade ¢ incentivada, presente em todos 0s
setores e com todos que participam da vida escolar e assim, conhecer e avaliar o trabalho
realizado. As questdes quanto ao relacionamento interpessoal recebem uma importincia
especial para se conseguir um ambiente agraddvel e cooperativo.

0O atendimento aos pais € a comunidade é feito com o méaximo possivel de’
cordialidade, buscando um bom entrosamento € participagdo.
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13 Plano Anual da Orientadora Pedagbgica

Tendo como base o estatuto do magistério e a partir da leitura do PPE e das
AVP’s do CIMEI 37 “Pres. Arthur Bernardes™ do ano letivo préximo passado tracei alguns
objetivos para a realizago de atividadcs para o presente ano de 2003.

Procurarei nas reunides de TDC e de setor levar as educadoras a fazerem
uma reflex3o da pratica pedagogica, o que nos aproxima ¢ nos afasta da pratica do colega.
Como lidar com essas diferencas no coletivo da escola.

Haverd a troca de experniéncia entre as profissionais, leitura e discussio de
textos, alem de videos e misicas. Também seré objeto de estudo e discussio o documento
Curriculo em Construgéo, o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente & a LD no que concerme a
educagio infantil, isso tudo ligado 2 nossa pratica de sala de aula.

"TDC: de acordo com a Resolugao SME n® 03/03 do DOM de 21/02/03 o
TDC teré por objetivo a formagio continuada em servigo através do Planejamento Coletivo de
eventos, passeios, comemoragdes, estudos de textos, palestras e videos, trocas de experiéncia,
dinimicas, socializagdo de estudos, etc. Tudo isso visando a uma qualificacio da pratica
educacional, assegurada ¢ qualificada pela reflexfio, a sistematizagZo do trabalha, o suporie
teorico, a tomada de decises, a avaliagio do processo educacional e demais assuntos
pertinentes ao Projeto Pedagogico Escolar.

Dia: 5% feira

_ Horério: 11:20 as 13:40, sendo que todas as educadoras da escola, com
representacdo dos oulros segmentos, estardo juntas no horéario das 12:00 &s 13:00 horas.

TIDI: estdo previstas atividades como: atendimento a pais, leitura de textos,
sclegao & produggo de material concreto ou escrito que serdo utilizados no TDC ou para a UE.
em geral Cada professora entregou um planejamento com dia e horario que ird cumprir essas
horas e possiveis utilizagdes das mesmas.Existe um livro prépric onde marcam o dia em que
realizaram e qual atividade realizada.

Reuniio de Setor: este ano como uma das escolas piloto da NAED
LESTE na implementagio das 6 horas de trabalho para as monitoras, nossas reuniges de setor
estdo previstas para acontecerem as quartas feiras no hordrio do sono das criangas, quando
todas as monitoras se encontram na unidade escolar. Sera utilizado esse espago para
planejamento de atividades, indicagfio e leitura de textos, videos, divulgagio de eventos, efc.
Sempre que se fizer necessario essas reunides poderao ser realizadas em outros dias e horarios.

14.Subprojetos :
Na unidade escolar existem 03 subprojetos:

14.1.  Projeto Bibliofeca Escolar
E desenvolvido na escola desde 1995 e neste ano de 2003 a escola conta
com duas professoras neste projeto, sendo que cada uma delas cumpre 14 h/a semanais Projeto
£l ANEXO,

Professoras responsaveis:
Andréa Ferreira
Maria Fatima de Toledo Piza Nardi

ANEXO0O - PROJETO BIBLIOTECA

14.2.  Projeto Brinquedoteca
Estamos montando nossa brinquedoteca, este ano, no galpio da escola.
Visto que a sala de aula voltou a ser utilizada. Serd um espago onde as crianas poderio
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vivenciar suas fantasias, desenvolver atividades lidicas variadas, despertando nas criangas o
respeito pelas regras, pelo outro, o espirito de cooperagio e principalmente o saber perder e
ganhar, além do cuidado, da manutengio e da conservacio dos brinquedos do acervo e do
espago da brinquedoteca. Apos avaliagdo da equipe no ano passado algumas reformulagGes se
fazem necessarias, o atendimento as turmas € em sistema de rodizio com maior tempo para
cada turma.

Professoras responséveis:

Mile Mara Maurutto

Maria Elizabeth Clemente Pinto

ANEXO - PROJETO BRINQUEDOTECA

14.3. Proiﬁ-:to Capoeira

Este ano a Secretaria Municipal ofereceu aulas de capoeira para as criangas
e escolas que estivessem interessadas, apos realizar pesquisa com os pais em 2002, ficou
decidido que a escola iria se inscrever no referido projeto, estamos no aguardo da autorizagio
para iniciar as aulas e da vinda do professor especializado para realiz4-las.

ANEXO - PROJETO CAPOEIRA

15.— Acompanhamento e Avaliagcio do PPE

Existem dois momentos especificos, marcados em calendirio, para
avaliagio do PPE, mas esse processo ndo € estanque e sim dinimico e continuo acontecendo
durante o ano todo através das reunibes, RPI, reunies do Conselho de Escola, conversas e etc.

225



16. — Aprovaciio do PPE pela Diretora Educacional

Eu, Simone Barbosa, diretora educacional, do CIMEI 37 “Presidente

Arthur Bernardes”, aprovo o Plano Pedagdgico Escola, que foi aprovado pelo Conselho,
Professores e Funcionarios da U.E.

" Campinas, 05 de INaer de 2003,

CS'Imom
RG 132527 0004
MEC 258087

BRI
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EMEI" PRESIDENTE ARTHUR BERNARDES"
NORMAS E REGRAS

HORARIO DE ENTRADA: 8 h. periodo da manha, 13 h. periodo da tarde, EVENTUALMENTE,
existe uma toleréncia de 10 minulos na entrada, aps esse hordric o portio serd fechado e abrird
uma (ltima vez &s 8h. 20 min. e 13h. ¢ 20 min. para entrada das criangas atrasadas, Depols disso, o
portdo seré fechado e NAO abriré mais, somente com atestados.

HORARIO DE SAIDA: 11 h. 45 min. &s 12 h. perfodo da manha e 16 h. 45 min.as 17 h. no perfado
da tarde. Apds &s 12 h. e 4s 17 h. a crianga nfio esta maks sob a responsabilidade do professor, o
que caracteriza o atraso na salda.

HORARIO DE SAIDA DO INTEGRAL — 15 h. 35 15 h. 50 min. e 16 h. 4s 17 h.

ATRASOS — Apés o terceifo atraso na salda da crianga, a familia serd chamada pela direcdo para
devidas providéncias,

— Para a erahga sair da escola com outra pessoa (maior de 18 anos) é necessério o
preenchimento de autorzagdo pelos pais elou responsavels, quando o nome nlo constar no
prontudrio.

AUSENCIAS — Conforme Resolugio SME n® 23/2002, *a auséncla da erlanga por 5 (cince) dias
consecutivos deverd ser justificada pelos pais ou responsévels 4 escola. A diregio deverd
comunicar o Conselho Tutelar do Municipio & relagdo de alunos que apresentarem acima de 25 dias
cansecutivos de auséncia.” Apés essa comunicagio os vagas desses alunos deverdo ser
colocadas em disponibilidade para atendimento da demanda.

Na salda & crianga devers ser entregue pela professora, pela porta externa de cada sala, nfio sendo
permitida a entrada de pals pela porta principal, pols as crangas do intergral estio dormindo (manha)
& ocoire lumulto pela falta de espago.

O horério de saida das criangas deve ser respeado, sendo autorizada sua saida mals cedo somente
em casos de consulta médica ou odontoldgica ou em caso de emergéncia,

Os alunos que utiizam o servigo de Perua Escolar deverlio aguardar o responsédvel na sala de aula.
UNIFORME: seu uso & obrigatdrio, conforme Lel Minicipal 9830 de 09/01/98. Este uniforme &
composto de camisela cinza da escola, short ou calga azul, sacole azul, agasaho azul t8nis ou
sandilia E necessdrio verificar diariamente a sacola da crianga, debando-a arganizada copo,
toalhinha, troca de roupas,...). E PRQIBIDO O USO DE CHINELOS, TAMANCOS E SANDALIAS
DE SALTO.

Qualquer problema de sadde da crianga, os pais serdo avisados imediatamente, para tanto os
telefones da residéncia e do servigo deverlio estar SEMPRE ATUALIZADOS, na sala e na diregdio,
para que sejam rapidamente localzados em caso de emergéncia a fim de socorer seu fiho(a).

E preciso que os pais ensinemn a eranga utiizar corretamente o banheiro, pols sfio multas criangas e
niéo lemos pessoal para acompanhar cada crianga indMdualmenie ao mesmo.

E de responsabilidade dos pais examinar a cabega da crianga todos os dias para eliminar piohos e
léndeas, E de responsabilidade da escola comunicar aos pais o aparecimento dos mesmos. Em caso
de infestaglo a crianga deverd permanecer em casa para tratamento, e somente depols retornar a
escola.

O lanche é fomecido pela escola, nlio trazer nada para comer.

A COOPERATIVA ESCOLAR ¢ a somatéria da contribuiglio dos pais e se destina & compra de
material pedagégico, pequenos reparos das unidades, compra para evenlos das criangas, etc. O
envelope serd colado no cademno de recados da crianga mensalmente.. O valor sugerido pelo
Conselho de Escola & de R$ 5,00 a RS 10,00 reais.

Os balancetes complelos das contribuigbes mensais serdo afbmdos no mural da EMEI e estio a
disposicio de TODOS os PAIS e da COMUNIDADE Haverd também prestago de contas dos gastos
do més.

REMEDIOS: nio serfio ministrados, por isso ndo manda-los na sacola,

BRINQUEDOS — Somenlte serd permitido a entrada de brinquedos nas 6 feiras efou véspera de
feriados A perda ou dano & de inteira responsabilidade dos pais, portanto, aconsethamos que os pais
refitam a cerca de que brinquedo mandar para a escola.

PARTICIPAGAO DOS PAIS:

= REUNIAO DE PAIS E MESTRES: serd lela bimestralmente e os pais serfo comunicados
por bilheles para que possam comparecer. Serd dado atestade de comparecimento aas pals
que precisarem para comprovar que esliveram na reunido.

+ CONSELHO DE ESCOLA: sugerimos que os pais se candidalem ao Conselho elou
participem do mesmo através de: decisies conjuntas, sugerindo agles, criticando de farma
adequada, participando das reunides, evenlos, informando os demals pais, acompanhando
os orgamentos e gastos da APM, elc.

s VIDA ESCOLAR: parlicipar, comunicar & escola sobre qualquer eventualidade, cuidar da
sacola, se informar do dia-a-dia da crianga na escola, comparecer nos evenlos e reunides,
conhecer o profissional que educa seu (sua) fiho(a). Solickamos a colaboraglio dos pais
para que, na entrada dos dois periodos, os Box do estacionamento em frente a escola
sejam debados Ivres para os professores e funcionérios.

Solictamos a colaboragfio dos pais para que os Bax do estaclonamento em frente a escola sejam
debados Ivres para as professoras e funclondrios na entrada dos doks perfodos.

A DIREGAO
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CEMEI "PRESIDENTE ARTHUR BERNARDES"
NORMAS E REGRAS

HORARIO DE ENTRADA — Entrada a partir de 7h00 até 7h3o, tolerancia de 10 minutos, apds esse
horério o portdo serd fechado e abiird uma Gltima vez 4s Th40 para entrada das criangas atrasadas,
Depois disso, o portdo seré fechado e NAD abrird mais, somente com alesiados.

ATRAS0S —Em caso de médico no periodo da manha trazer atestado e a entrada serd permitida até as
10h00.

HORARIO DE SAIDA = 14 h 30 min s 15 h 50 mi. e das 16 h. 45 min. 4s 18 h,

ATRASOS - Apés o terceiro atraso na salda da cianga, a familia serd chamada pela diregiio para
devidas providencias,

AUSENCIAS — Conforme ResolugBo SME n® 23/2002, "a auséncia da crianga por 5 {cinco) dias
consecutivos deverd ser justificada pelos pals ou responséveis & escola, A direg3o deverd comunicar o
conselho Tutelar do Municipio a refag@o de aluncs que apresentarem acima de 25 dias consecutivos de
auséncia.” Apds essa comunicagdo as vagas desses alunos deverdo ser colocadas em
disponibilidade para atendimento da demanda.

UNIFORME — completo: camiseta cinza da escola, shorts ou celga azul, sacola azul, Agasalho azul
marinho, ténis ou sanddlia (B2 — M1- M2). Para o B1 nfio ha exdgéncia do uniforme, porém hd a
obrigatoriedade de trazer diariamente a sacolinha com os seguintes itens: 1 sabonete de bebé por més,
4 calgas plastcas para quem usa fraldas de pano, 10 fraldas de pano ou no minimo 4 fraldas
descartavels, 1 fla adesiva para fraldas de pano, 2 trocas de roupa de verdo (1 camiseta de manga, 2
shorls, 2 camisetas regata e 1 calga comprida), 2 trocas de roupa de Inverno (2 camisetas de manga
compridas, 1 camiseta de manga curta, 2 calga compridas e 2 pares de meias), 1 sandélia de couro ou
ténis, 1 saco plastico para roupas sujas,a cianga deverd vir & escola calgada, tudo deve ser marcado
com o nome da erianga.

SAIDA — Para a crianga sair da escola com outra pessoa (maior de 18 anos), & necessaro o
preenchimento de autorizaglo pelos pais efou responsaveis, quando o nome ndo constar no prontudrio,
NAO E PERMITIDO o usa chinelos, tamancos, calgados de salto, botas e t&nis de cana alto.

Verificar diariamente a sacola das criangas e deixd-la em limpa, em ordem e organizada para vir &
escola (fraldas, tirar a roupa suja e colocar outra troca no lugar, ete.).

E de responsabilidade dos pafs examinar a cabega da crianga todos os dias para eliminar piolhos e
léndeas. E de responsabiidade da escola comunicar acs pais o aparecimento dos mesmos.

Qualquer problema de sadde da crianga, os pals serdo avisados imedialamente, para tanlo os telefones
da residéncia e do senvigo deverBo estar SEMPRE ATUALIZADOS, no setor e na diregdo, para que
sejam rapidamente localizados em caso de emergéncia a fim de socorrer seu fitho(a).

O atestado de trabalho ou xerox da carteira de trabalho da mae é solicitado apenas no inicio do ano
letivo e =80 de inteira responsabiidade de patides e pais as declaragdes dadas.

A COOPERATIVA ESCOLAR ¢ a somatoria da contribulgdo dos pais e se destina & compra de material
pedagdgico, pequencs reparos das unidades, compra para eventos das edangas, ete, O envelope serd
colado no caderno de recados da crianga mensalmente.. O valor sugerido pelo Consetho de Escola &
de R$ 5,00 a RS 10,00 reais.

Os balanceles completos das conlribuigBes mensals serfo afxados no mural da EMEl e estio a
disposigdo de TODOS os PAIS e da COMUNIDADE. Haverd também prestagdo de contas dos gastos do
més,

BRINQUEDOS - Somente sera permitido a entrada de brinquedos nas 62 feiras efou véspera de feriados
A perda ou dano & de intefra responsabiidade dos pais, portanto, aconselhamos que os pais refitam a
terca de que brinquedo mandar para a escola.

O lanche & fornecido pela escola, ndo trazer nada para comer.

REMEDIOS: NAO serfo ministrados, por isso ndo manda-los na sacola.

PARTICIPAGCAD DOS PAIS:

= REUNIAD DE PAIS E MESTRES: serd feita bimestralments e os pals serdo comunicadas
por bihetes para que possam comparecer, Serd dado atestado de comparecimento acs pats
gue precisarem para comprovar que estiveram na reunido.

« CONSELHO DE ESCOLA: sugenmos que o5 pais se candidatem ao Conselho efou
participem do mesmo através de: decisdes conjuntas, sugerindo aglies, criicando de forma
adequada, panicipando das reunides, eventos, informando os demais pals, acompanhando
os orgamentos e gasios da APM, etc,

= VIDA ESCOLAR: participar, comunicar 2 escola sobre qualquer eventualidade, cuidar da
sacola, se informar do dia-a-dia da crianga na escola, comparecer nos eventos e reunides,
canhecer o profissional que educa seu (sua) fino(a).

ADIREGAQ
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HORARIO DE LANCHE E ALMOGCO

EMEI
HORARIO TURMA
08:15 / 08:30 M3A, INF.A e
PRE A
09:10 / 09:25 M2ZA ,M3B eINFB
LANCHE
09:40 / 10:00 MULTIETARIA e
11207 12:00
ALMOCO
11:30/12:00 . PRE A
~1430/1450 | M3A,INFAc
PRE A
LANCHE 14:55/15:15 |M3 C,M3 D, INF.C
15:20/ 15:40 PRE C ¢ PRE D
CEMEI
HORARIO TURMA
CAFE DA MANHA 8:00 f8:30
B 1, M1, M2A, M2B
ALMOCO 10:00/ 10:30 p |
10:30/ 11:30
M1
11:00/11:30
M2A e M2B
CAFE DA TARDE 14:00/ 14:30
B 1, M1, M2A, M2B
JANTAR 16:00/ 16:30

B 1, M1, M2A, M2B
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CAILTA DE INTENCAO

Minha intengio docente tem sido construida a cada dia, pois tenho tido &
oportunidade de estudar com otimos professores e pesquisadores sobre 0s lemas que siv
foco de discussdo, nos debates educacionais da atualidade, nio somente da educagio no
Brasil, mas também do mundo. Ja que ¢ fato que esta nova era do capitalismo impede
que mudangas, sejam de quaisquer setores de uma sociedade, ncontegam isoladamente
nos respectivos térritorios regionais.

Torna-se diffcil desvincular-me do referencial tebrico que faz parte dos
programas de aula em que sou @ discente. Mais especificamente da educagfio infantil,
cxistemn varias abordagens tedricas, ou seja, que envolvem ramificaghes das #rcas do

conhecimento, tais como: a psicologia, a sociologia.c a propria pedagogia. -

Enquanto educadora acredito nas bases epistemoldgicas Vygotskyanas, devido
ao papel atribuido a0 professor na relagio ensino/aprendizagem, professor/aluno.
Segundo Vygotsky, (ramificagio da psicologia), 0 processo de ensino ¢ aprendizagem
se constitui em uma relagio equilibrada entre © professor ¢ o aluno, onde o primeiro
serd 0 medindor no caminho que a crianga percorre até a construclo do conhecimento,
Este aspeclo chama a atengdo porque o professor nilo € 0 “dono do saber" (quanda o
professor acredita ser 0 dono do conhecimento a relaglio em sala de uuly torna-se
vertical, enquunto Mauricio Tragtemberg, diz que & relagiio l:ﬂ:ltr--..ll professor/aluno
deveria ser horizontal),ou seja 0 educador € um mediador entre 0 nuje%lu e 0 vbjeto do

conhecimenlo.

Neste esquema o professor atua como um companheiro, um ajudador da criangn
nos caminhos da aprendizagem. Uma abordagem que também pode ser considerada
Freiriana, na qual o educador Paulo Freire pmwia para um grupo de alunos que nio
sabia mais que cles através de um jogo de perguntas € respostas (ver em Pedagogia da
Esperanga). Este professor das classes operarias/populares nio trabalhou coni criangas,

247



porém a mesma vertente pode (e deve), ser aplicada na relagio enlre o professor ¢ a

crianga pequena.

Uma das pioneiras no estudo da educagio infantil, no Brasil, é a professora ¢
pesquisadora Ana Lacia Goulart de Faria, que defende a *pedagogia da infincia’, onde a
crianca peguena ¢ um sujeito de dircitos. E & neste senfido que procurarci desenvolver
meu lm'balhn com as criangas pequenas, ou seja, ajudar 0s pequenos a conhecer si
mesmo & o outro, conhecer seu corpo, suas capacidades corporais, suas linguagens (niio
56 oral), a expressio dos seus sentimentos/pensamentos procurando sempre [avorecer as

miltiplas vivéncias da crianga através do brincar.

0 enfoque principal deverd ser na linguagem oral, pois foi possivel perceber nas
criangas do M | (algumas ja com 2 anos), uma fala bastante rudimentar, diria_até
precaria. Tém criangas que definitivamente ndio se expressam oralmente, simplesmente

dizem: HA, O, O eic. Nio pronunciam, mamde, papai, papi, mami ctc.

No entanto, sio entendedores da lingua materna, o que falamuos  eles
compreendem bem. Ja com a linguagem escrita existem pesquisas na Faculdade de
lducagio da Unicamp que alirmam que as criangas desde a nuais tenra idade ji sio
letradas (pesquisas desenvolvidas pelo grupo ALLE), pois € falo que vivemos em uma
sociedade gafocéntrica, na qual as letra estdo em todas as partes, através de anincios em
cartazes, outdoors, embalagens, na televisio etc. A escrita trabnlhada nas escolas € a
exigéncia do nivel culto de letramento, porém ndo é necessario ter o total dominio do
codigo escrito para ser letrada e segundo esta premissa as criangas ja estdo letradas ¢
niio acredito que seja fungio da pré-escola trabalhar a linguagem escrila com 0s

peyuenas.

Falar em linguagem escrita para criangas do M 1 e B 1 &, com certeza, falar em
letraniento, pois ndo € possivel, segundo a peﬁpomwt da pedagogia da infincia
trabalhar com a escrita na educagiio infantil. Nesta elnpa da educagdo o que deve ser
privilegiado ¢ o brincar, ajudando i crianga experimentar a realidade que vivéncia
através de suas miltiplas formas de brincar.

A crianga pequena brinca em todos os momentos, brinca quando come, hrinca na
hora do bantho, beinca quando vai dormir, brinca com o adulto e brinca apesar do adulto
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professor (que muitas vezes procura romper com o caréter brincalhio da crianga
pequena). Neste sentido procurarei centralizar o brincar nos momentos em que estiver
comoMleoBL

Qual o mélado usado para brincar? Serd que € possivel [alar em metodologia do
brincar? Acredito que se deve falar em organizar as brincadeiras (sempre tendo em visla
o desejo da crianga), com a crianga dirigindo minha prépria agiio de professora. Porém ¢
possivel pcnsa-r em temas geradores que direcionem algumas atividades do M L. scmpre
tendo como foco principal o brincar que ¢ a forma que 2 crianga pequena experimenta a

realidade que vive.

O registro das atividades € parte importante do meu .lmbalho, pois cles levam a
rellexiio da minha pritica e posterior mudanga da agio docente, Minha pritica de fazer
registro esta condicionada as minhas atividades de aluna da laculdade de educagiio, pois
uma das minhas tarefas € registrar as aulas do estdgio, assim meu registro seguiri ©
mesmo caminho, no sentido de contar acontecimentos € as reflexges deles. O vbjelivo
principal de registrar € avaliar a minha agdo, meu plangjamento de aula e a propria

crianga

No trebalho de um professor, acredito, que © didlogo com a familia ¢ fator
importante, pois @ agio educativa sc da em parceria familia/escola. Nesle sentido, ©
contato com os pais, através de reunides, conversas informais e bilhetes, € importante
para que o professor conhega um pouco mais da crianga e da vida que ela tem fora da
escola. ¢ neste caminho que se pautard meu trabatho, pois € nesta perspectiva que penso

a educacdo infantil e a crianga pequena.

i i e afs MIE =
T.,:ZI‘T'.:-'.--.-.: i’}'.,,'.,":"'}l"i'.fﬂﬁt-'. LL" ({-1(“_""{ Lraiv ¢
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CARTA DE INTENCAO DO MATERNAL 11 A — 2003

A linha norteadora do meu frabalho esld: na - corrente  filosélica
Interacionista ( Construtivismo e Sécio-Interacionista) onde, como professora,
procuro proporcionar aos meus alunos, momenlos ¢ situagdcs para que eles possam
construir o seu préprio conhecimento de forma a interagir com o meio fisico e
social, através dos aspectos cognitivos, afetivos, sociais e motoras, ampliando scu
desenvolvimento em todos os niveis, gradativamente, respeilando suas aptidoes e
limitagdes.

Meu objetivo ¢ o desenvolvimento global ¢ hannonioso da crianga.
Global, porque inclui todos os aspectos da pessoa humana, por exemplo, o corpo, a
mente, a afetividade, a consciéncia moral, a integragfio social. Harmonioso, porque
todos esses aspectos devem se desenvolver equilibradamente, paralelamente, sem
exagero de um em detrimento de outro, marchando para a realizagdo plena da vida,
com respeito.irrestrito & natureza e, notadamente ao seu semelhanie.

A metodologia do ensino esta centrada em conduzir o educando &
auto-educagio, a autonomia, isto &, levé-lo a andar com suas proprias pernas e a
pensar com sua propria cabega. Provocar a reagdo do educando, apresentando
siluagdes problemas que:levem o educando a opinar, a crilicar, a concluir,
respeilando os limites as possibilidades de cada crianga.

A linguagem estd profundamente associada ao descnvolvimento
mental. Quanto mais rico o vocabuldrio da crianga, mais condigdes cla tem de se
expressar. A necessidade de comunicagdo € inerente ao homem, aparece desde
bebé ¢ sua importdncia aumenta & medida que a crianga cresce e se toma membro
de prupos sociais mais complexos, como a escola, a comunidade. Assim €
fundamental, proporcionar aos educandos a aquisigio da lingua e do pensamento,
para que possam utilizé-la como veiculo de comunicagao.

Através de muitos brinquedos e brincadeiras ¢ que vamos favorecer
essa linguagem. O trabalho deverd ser diario e conslanlc, alravés da roda da
conversa, hora da novidade, hora da histéria, cantando, brincadeiras de roda ¢ de -
[az-de-conta, dramatizagfio, imitagdo, fantoches, instrumentos musicais.

A escrita esta presente o tempo todo, num livro de histéria, revistas,
folhetos de propaganda, jomal, crachas com nomes, efc., ohde o educamdo tem
conlalo e 0s manuseia.

Através de atividades, como: recorte a dedo, amassar ¢ desamassar
papel, massinha, diversas técnicas de pintura, desenho livie, construgio
montagem de brinquedos, vdo favorecer os movimentos das mdos ¢ dos bragos (
coordenagdo motora) necessarios a escrita.

Na educagdio infantil, as atividades lidicas constitucm o espago mais
amplo de que dispomos para criar a verdadeira educagdo. [ através das
brincadeiras ¢ de situagdes com que nos defrontamos no- dia-a-dia em nosso
relacionamento com a crianga que podemos encorajar um conjunio de
comportamentos propicios ao surgimento da liberdade, : da autonomia, do
pensamento, da curiosidade, sem as quais qualquer aprendizagem se empobrece.
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As datas comemorativas, que fazém parte do calendirio escolar,
cncabegam o planejamento. Partindo dessas datas organizamos atividades dirigidas
direcionadas aos eventos, visando a participagao do educando na produgio, como:
confecgdo de cartdes, lembrangas, brinquedos com sucata, maquetes, painéis, etc.

As atwvidades livres ocomem quando as criangas escolhem o
brinquedo que querem brincar; no parque elas também ficam a vontadc para
brincar ¢ usar sua imaginagdo. A liberdade de escolha acontece quando brincamos
de faz-de-conta e na hora da hisléria, quando as criangas escolhem o livro.

As atividades sfo previamente discutidas entre as educadoras para
depois screm aplicadas para o grupo, principalmente as que requercim mais atengio
¢ dedicagiio individual. Pretendemos implantar cantinhos em nossa sala esse ano,
iniciaremos com dois e aumentando aos poucos.

A observagdo constante do comportamento, do intcresse pelas
atividades ¢ também do desenvolvimento fisico, tem sido a forma de avaliagio
mais usada, seguida de registro em cademo da sala, destinado a esse fim.

O registro também ¢ feito através do plangjamento anual, bimestral e
semanal csse realizado juntamente com as moniloras do setor. A produgiio dos
alunos cnriquecem o registro, por se tratar de um material que expressa a
individualidade de cada um, as fotos ilustram muito bem o registro, além das
filmagens que pretendemos renllzar esse ano para exibir nas reunides de pais. A

carta de intengdo se tornou mais uma forma de registro que ird [avorccer nossa
avaliagdio, no final do periodo letivo de 2003,

Os projetos viio seguir scgundn temas de maior interesse, isto ¢,
quando surgirem assuntos que a maioria demonstra interesse em  conhecer
(curiosidade).

A reflexfio sobre a atividade proposta se di analisando os resultados
finais, isto &, se a atividade alcangou o interesse do grupo ¢ se os alunos
conseguiram conclui-lo, essa atividade ¢ produtiva, caso conlrdrio, serd
reformulada ou excluida do programa. !

A escola deve trabalbar juntamente com a familia, para a formagfio da
personalidade da crianga. Assim o didlogo entre cducadores c famila ¢
fundamental para a compreensdo de certos comportamentos e dificuldades que as
criangas demonstram quando vdo para a escola.

Os pais s@o solicitados sempre que necessario para uma reunido
farmal ou um bate-papo na entrada. Trocamos bilhetes via cademinho de recados.
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Carta de Intengfo do planejamento
Prof. Sénia M2 (B)

Planejar é prever o que se quer alcangar, com que elementos, com quais
esiralégias e para qué, buscando uma resposta segura para as idéias previstas,
através de um questionamento global, sobre a melhor maneira de
concretizarmos o que pretendemos, sendo aconselhdvel buscarmos as solugoes
de alternativas em equipe de forma integrada e inteirada a fim que a
canalizaglo -da idéia para a acfio se processe com uma margem minima de
desvio. Um plangjamento de ensino, comega com o eslabelecimento de
objetivos, quando se conhece a realidade das criangas dos educadores ¢ da
escola. O momento mais imporlante passa a ser a definigfio dos objetivos.
Objetivos é o momento em quase vai estabelecer concreta ¢ ubjuwmmnle 0
que se quer alcangar, onde se quer chegar e com que meio se pretende agir. Os
objetivos sdo forga e a alma do plano. A seguir é preciso que sejam definidas
as aprendizagens especificas, capacidades nelas estabelecidas( élica, eslélica,
insergfio social, cognitiva, afetiva, relagiio interpessoal, ﬂsma) os conletidos de
vivéncias e experiéncias.

Considera os seguintes fatores o contefido sécio cultuml das criangas,
seu desenvolvimento no processo de construgfio dos conhecimentos, bem
como no saber acumulado historicamente, organizado assim os contetdos a
serem desenvolvidos por dreas de conhecimento lingua portuguesa,
malemdtica, ciéncia naturais e ciéncias sociais, tendo como base os temas
geradores,

Considerando as fases do desenvolvimento infantil € que vamos
acomparﬂmr a crianga, respeitando o seu proprio ritmo, ajudando-a a atingir as
formas mais elaboradas do conhecimento,

Também compreendendo como a crianga aprende, € que pudemos ujud:fula a
desenvolver-se capacitando-a para o trabalho com formas mais elaboradas do
conhecimento e fazendo-a através da agfio e reflexiio, caminhar na dire¢iio do
saber:
1) Comunicagfio e Expressio
- estimulagfo de um contato licido com a cscrua e a leilura alravés
de temas geradores.
- Raciocinio ldgico na construgfio do pensamento
- Ampliagfio do vocabulario e a capacidade de expressio.
2) Conhecimento Légico- matemético
Espera-se que a crianga desenvolva o raciocinio logico-maicmdltico através de
experiéncias concretas e participe alwamente na busca de solugéio dos

problemas que surgirem. i
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3) Conhecimento Social
Espera-se que a crianga se integre melhor ao seu melo fisi s:co e social, adquira
experiéncias que facilitem a compreensdio do mundo que a cerca e as inler-
relagdes que nele ocorrem.
A crianga e sua socializagdo: nome, idade, data do seu aniversério; a familia,
nome das pessoas da familia, escola, etc...

4) Conhecimento Natural- corpo humano, plantas etc..

5) Artes — musica, teatro, jogos e brincadeiras(folclore)

6) Desenvolvimento Fisico
As alividades fisicas desenvolvidas sfo fundamentais m}s principios (e
crescimento de desenvolvimento pleno da crianga da pré — escola, atendendo
as suas necessidades em seu aspecto cdgnito, motor e socio emocional
desenvolvendo; brincadeiras folcloricas e tradicionais.
A agiio pedagogica estd baseada ndo s6 num certo conceito de educagiio suas
principalmente, numa certa concepgdo de ser humano, pois € sobre ele que
esta a¢io incide. As interagGes entre as criangas entre si e das criangas com o
professor devem assentar-se numa reciprocidade afetiva e intelectual, ou sgja,
num conlexto de participagdo que estimula descoberta esponténea.
As alividades devem ser centradas nos interesses das criangas, respeilando as
condigdes de cada uma delas. Isso nfio significa que as atividades ndo devam
apresentar um desafio que as estimule a vencer mais etapas em seu

desenvolvimento.

Concluséo:
Carta de Inteng@o do Planejamento
Referencial tedrico que mais se aproxima da pratica do Educador.

O trabalho serd organizado e desenvolvido com base no interesse da
crianca, vivenciando cotidiano, por tanto atividades significativas que tenham
objetivos claros do ponto de vista do adulto e que, ao mesmo lempo, atendam
aos interesses e necessidades das criangas, sendo prazerosas (lidicas) e,
simultaneamente, geradoras de produtos reais. Alividades que tenhain um

“Para Qué”, que respeitem os interesses individuais e os ritmos diversilicados
das criangas considerando seus conhecimentos e valores- culturais e
garantindo a ampliagdo desses conhecimentos e garantindo a ampliaglio desses
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conhecimentos de forma a possibilitar a condugdo da autonomia, cooperagiio,
criticidade, criatividades, responsabilidade e a formagdo do auto-conceito
positivo contribuindo portanto, para a formagio da cidadania. Como temas,
serfio trabalhadas também as datas comemorativas. '

As alividades serfio organizadas de forma a abranger as dreas de
conhecimento ¢ quando possivel de forma global. ' Com base nos
planejamentos mensais e o planejamento dia a dia, através de grade de
alividades que deve ficar afixada na sala de aula, possibilitando um trabalho
integrado entre professor com o monitor. O planejamento deverd ser flexivel
de acordo com as necessidades e interesse do aluno. i

oden: 92841/ 003 :
ALt niante . wﬂ;ﬁ Sy
= ,g e wlo ;

254



CARTA DE INTENCAO DO MATERNAL 11 A —2003

Trabalho pela primeira vez com o maternal 2, o que significa criangas
com 2 anos a 3 anos até dezembro de 2003. :

Continuo acreditando no construtivismo mais do que nunca; pois sio
criangas que eslio vivenciando pela primeira vez varias situagdes inusiladas em
suas vidinhas; como a separagfo dos pais; o conirole sobre o préprio corpo quanto
as controle de fezes e urina; controle quanto aos limites com 0s amigos; 0 comer
sozinho e principalmente a comunicagdo com a professora se fazendo entender,
vencendo a timidez e o medo em prol de um todo.

Meu primeiro objetivo ¢ fazer com que eles se sintam scguros ¢ felizes
aqui neste novo ambiente; ou seja “adaptagao”. %

A partir dai, meu proximo objetivo € a integracdo ¢ a divisio de
brinquedos pacifica entre eles e assim vamos frabalhando moslrando as regras; os
limites etc. 5 :

A metodologia é centrada no aluno; € meu aprendizado quanto a isto €

constanie.

A linguagem ¢é trabalhada diariamente através de incentivo a “fala™ na
roda: misicas curtas e significativas para eles, e histéria e a escrita através de
traballios com’ giz de cera (na maioria desenho livre) massinha (coo. motora)

desenho com tinta (criatividade) e giz na lousa. L I <
O brincar é a base do meu plangjamento, € nais ou MENos assim: como

podemos brincar para que eles “aprendam isto” ou “entendam aquilo™.
Vamos trabalhar com pequenos projetos para atingir alguns objetivos
e temas peradores para atingir outros e até mesmo com atividades especificas de

acordo com as necessidades. ; .
Registro os topicos trabalhados e a avaliagiio ¢ a observagdo constante

de todos os comportamentos, atitudes e atividades desenvolvidas.
Sou bem aberta aos pais; atendendo-os diariamente na saida e procuro

cuvolvi-los na nossa pratica o que da otimos resultados.

o

'-'al—.xx.ﬂ -/ul\;‘r’l{'!\ .

lara Aparecida Beraldo A.Silva
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Profhs. Ménica e Maria Alice ! Monitora: Neusa
Matermnal LL- A /Periodo Intecral

®

€) trabnlho a ser realizado iunto aos alunos do maternal 1LI-A durante esse ano letivo, tera
como fonte tedrica. diversos educadores aue venham a supric necessidades sentidas no
decorrer do ano. porem elegemos uma linha mestm: PROEPRE, (Prowmma de Educngio

Pré-Eaeolar). por entender aue contemnla diversas priticas e teorins dos mais emincntes
cducndares. tais como: Piacet. Freinet e Montessore. '

Ohictivando o desenvolvimento intecral da crianca: cognitivo, crinlivo, socinl, fisico,
mentil e emocional, Jevando em consideracio o periodo de permanéncin delos na escoln
(9 homs didrias) e a faixa etdrin 3-4 anos e a estrutura fisica. humana & maienal de one
dispomos. optamos nelo trabalho com temas aeraderes ou beouenos proicios femiticos
interdiscinlinares pam o tmbalho nas diversas éreas do conhecimentn de  tormn

contextunlizadn, lodica e prazerosa .

O contato com o letramento e a funciio social da escrita. bem como o brincar como meio
de exnressio ¢ estraténin de aorendizanem estio constantementc nresenics am nossn
planeiamente de trabalho didrio. procurando desenvolver:

- us relactes de socinbilidade entre os pares;

- 2 autonomia da crianca bem como sua indentidade:

.o resoeito pelos coleoas e obietos de outrem:

- a valorizaco da familia ( e os diversos tipos de familia aue exisiem)

-0 respeito o nalureza e a Lodos vs seres vivos,

. NAQ vinldneia o sim o didlaon comn fmien caminho narm a resolnefio de innsaes nos
problemas eatidianoe,

- & Blle-conbiccimonto Wipeis © & higicns iKosssiia,

CONI ISHUIIVINGS Ut Ryiiingio © 1eiieaiiu tie o conmsios eon ey Turms
remstro:

- As producbes realizadas pelas criangas .( fruto do trabalho desenvalvido em ¢lasscl;

. Uma pasta com registros individuais ( uma pigina por crianga). Onde serilo unokndng
ohservaches n cerca de alieracdes de comportamentor ou atitndes inferessantos
manifestndas pelas erinnens. i

- UUm caderno de planeiamento onde constard as atividades previstas;

- Um caderno de comunicaciio difiria ente as professoras dos perindos manhiftarde  além
do caderno individual do aluno. para comunicaco entre professoms e nais.

O trabalho. com o0s oais acontecerd diariamente. nos hqririos de entmda ¢ snida.
comunicacdes via cademo do aluno, e nas reunides de pais e mestres ( atraveés inchive
de pequenos textos de cunho educaciona), valorizando sempre o ditlogo e o bom senso
como instrumentos na resolucio dos pequenos e nrandes problemas praprios do eatidiann

escalar.

Wtden. € Waeali dy, /i.o-u.%u..
.-ch'um Chien 2 -f?pﬁ; c‘}mwm;ﬂ,
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CARTA DE INTENGAO DO PLANEJAMENTO DO MATERNAL3 B

Vejo na minha pratica pedagdgica ainda sinais do tradicionalismo
associados @ uma pratica construtivista. Ainda sinto dificu ldades ao lidar com
diretividade e parcerin na construgio conjunta, em alguns monientos tais como
aproveitar ¢ organizar toda a abrangéncia das experiéncias que procuro
desencadear. Coloco-me mais receptiva a este desafio tendendo a um papel de
mediador, propiciando & interagdo da crianga com o conhecimento
considerando sua histdria, necessidades e ritmos individuais. E assim, entendo
que se abrem caminhos para surpreender, ser surpreendida, intervir, aprender,
reciclar, recriar e reestruturar um planejamento. . -

Nosso grupo é composto por criangas de trés a qualro angs & formado a menos de
um nds, o8 quais na sua maioria, nunca frequentaram escoln. Enquanto a maioria se ndapla,
outros ji estho adaptados e esla misturs esta sendo super saudfivel o que me permile
tam::ém adaptagio e conhecimento gradual tanto individual como grupo e entre elos
tambén

Meu trabalho com os alunos & incentivd-los promovendo . nas situngbes de
aprendizagem o desenvolvimento total das capacidades (flsicas, afelivas, cognitivos, dlica,
estéticn, de relaglio interpessoal ¢ insergilo cultural) visando & abrangéucia do conhiecimento

que o processo desencadeia.
Quanto 4 metodologia, estard presente n parcerin professor e plune omle o

plancjamento ¢ sua organizagfio atenderfio ms necessidades do grupo e individunis,
Contendos programades e  também aqueles sugeridos no  grupo  serlio somndos.
Trabslharemos com atividades colelivas, bem como com atividades proposias em cantinhos
(ummssinha, pintura, leitwn, recorto, construglio com blocos). Essa movimentigho deve
respeitar regrng e por vezes hé necessidade da minha intervengfio pua que todos os
cantinhios sejom experimentados. :

A lingungem oral ¢ escrita se dé por meio da musica, histdrias, brincadeiras,
estimulos como cartazes, nomes, descrigdes de alividades realizadas, através da pintura pela
crinnga; nos conlatos com os colegas, ele. O brincar nfio ¢ wna atividade que ocorre tin
somenle em rnzfio de delerminado espago flsico (arein, pmrque, campo). O brincar esld
também na saln de aula: imitando, repregentando, jogando, comunicando-se. DBrincar
implica também em vivenciar regras de convivéncia com o outro as quais deverfio ser
respeitndos.

Os temas geradores auxiliam bastante a organizagho do planejmuento e aguelen
swgidos espontaneamente enriquecem o processo de aprendizagem.

Quanto ds formas de registro: uma delas ¢ 4 propria produglio do alma no longo do
processo; oulra é alravés de observagties escrilas a respeito de cadn nluno acompanhimdo o8
processos de desenvolvimento. ;

A avaliago se dard através da observagio a qual deverd eslar compromelida 1o 86
com o desenvolvimento do aluno bem como reflextio e reorganizaglo das siluages de
aprendizagem oferecidas e surgidas. i

O trabalho com os pais se derd através de atendimentos individunis parliculares,
previnmente sgendados nos T.D. I's e nas RPM. e se necessério for, atendimento para
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estruluramento da parceria escolu ¢ [umilia na colela de informagdes, buscando
colaboracfio, habilidades, ete. !

A.&am‘- C?zfm._

L Andréa Ferreira
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CARTA DE INTENCAQO DO PLANEJAMENTOQ
' I

Entendemos como educagdio todo e qualquer ato ou experiéncia que tenha um eleilo
formativo sobre a mente, o cariter ou a capacidade fisica de um individuo. Ela tem seu
grande valor quando leva em conta a vocaglio do homem de ser sujeito no mundo e as
condiyBes as quais cle vive - num determinado lugar preciso, nuni momentb e num
contexto. O objetivo principal de toda educagio deve ser a de conscientizar'o homem,
provocando nele uma atitude critica de reflexéio que comprometa sua aglio, Entendemos
educaciio como processo politico permanente, participalive ¢ comunitdrio. corupremetida
gom o haniem e sua libertagiio. A fungiio da escola da educagiio infantil é de proporcionar i
criangn cunc‘-‘ncbcs de desenvolver-se de forma plena, permitindo-lhe ter uma visiio
compreensiva do mundo em que vive, partindo sempre do seu saber. de suas descolierlas o
it sun capacidade erindora, ampliando desta forma seus conhnclmenlus A escola de
educagiio infantil deve colocar  disposigiio das criangas as regra$, normas e convengies
dus objelos de conliecimento, ensinando as criangas elementos fundamentais da nossa
culturn como também deve despertar os sentimentos de justica, amor i Patria, o respeity
pelo ser humana.,

Com n turma do Matemal procuro trabalhar de forma intensiva a parte socio-emacional da
crinngi isto ¢ fazer com que ela gosté da escola, sinta-se bem, queira vir 4 escala, deixe o
seu ambiente familiar pois sendo de uma certa forma o primeiro conlacto com o numdo
escolir ¢ muito imporlante pois tudo o que acontecer vai ter muita influncia no seu luturo
escolar () ingresso na escola ¢ um marco no desenvolvimento do processo, separgiio,
mdividualizagio da criangn ao seu crescimento, esta também diretamenle vinculado i
dinimica do escola. E necessario muito AMOR. Vou teniar trabalhar com muitas estoring
fazendo vom que clas passem a gostar dos livros pois neredilo que a leitura na vida da
crinngi ¢ it impartante, vou permitic amplo acesso is erinngas ao liveo para desenvelver
o gosto pela leitura, sendo tinbém que usarei muilas estdrins para dar anutras nogies coma
por exemplo: no contar a estéria do Jofiozinho e o pé de feijilo, ji mostrur os tipos do leijoes
que exislem e ji fazer o processo de germinagio com o copo, nlgodio e senientes, cle . As
frutas que sfio importantes na nossa alimentagio mostrar no real e alravis c‘c revislas,
gravuras, estorins, a verdade sobre o nssunto, Sempre acreditei que o aspeclo sdeio-
emocional deve ser visto como elemento basico, onde a relagiio educador-gducando seja
caleada numa base aleliva que se expressa pelo conhecimento ¢ respeito as'necessidades e
interesses da crinnga. Trabalho na medida do possivel com o sécio-inteiacionisino
colocnndo na medida do possivel regras, rotinas que se farfio notar no dia a din. Crinngas
que tém de cuidar de suns Proprias coisas em casa COMo ATUIMAT S CAIMA ¢ OFENIZIT Seus
brinquedos desenvolvem sentimentos de compaixiio maior do que 95 que niio tom
responsabilidade o as gue realizam tarefas que envolvem ou outros desenvolvem além do
sentintento de compaixiio o de solidariedade. Para mimy, imbém o impariante é o o
comio o responsabilidade é passada para as criangns. é sempre melhor que gneaem como
uma rotina do que um favor, As minhas criangas terfia roting e st Dews quiser nprendeidon
respeilar o outro, a amar o outro, ete... ¢ através das criangas traballurel com us pais, pois
teremos o contacto didrioe qua!quer coisa, farei uns minutos de conversa particular com
cada wm, vamos trabalhar em parcerin . A pessoa humana 56 se clesenvolve na interagio
com outras pessoas.E no contacto com o outro, através da troea e do confronlo que n
crinngn vai se conhecendo melhor, descobrindo suas aptiddes e limilagdes, Cada pessoa ¢
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um desafio para outra. Cada crianga é para outra um elemento eslimulador. A minha
fungiio como educador é de mediador- dinimico, compelente, comprometido, estimulador,
organizador do ambiente proporcionando as criangas experiéncias miiltiplas de acordo com
a fixa de idade delas. ‘

Nos primeiros meses o meu trabalho vai estar voltado para masicas, dangas, brincadeims,
fazendo com que as criangas mostrem o que sabem e sintam que na escola elas podem
aprender muita coisa interessante. E nessa fase que a crianga comega a adquinr nogdes
logicas desenvolvendo sua capacidade simbélica, dist inguindo assim simbolos, imagens,
palavias daquilo que Ihes € significante. Viio também ter normas como: niio brincar com a
sacola. falar baixinho, quando alguém fala eu ougo, regras de cortesin- obrigado, por favor,
bom dia, boa tarde, etc... Sabemos que as mudangas mais significativas do ser humano
ocorrem dos 0 aos 6 anos da vida e sio elas as grandes responsiveis pela aquisigiio de
futuras habilidades e comportamenios. E nessa fase tlambém que ocorre 0 desenvolvimento
do sistema nervoso, a formagiio da personalidade e um intenso crescimento lisico-motor
porlanto se a crianga nio receber os nutrientes orginicos e intelectuais e as experiénciag
socinis de que precisa, seu desenvolvimento podera ser seriamenic compromelido. Tentarei
ser na medida do possivel uma pessoa participativa de todas as brincadeims. principalmente
jouos, brincadeiras ao ar livre onde a crianga pode expressar suas verdadeiras necessidades
Acredito que a leitura e a escrita_entram na vida da crianga de forma espontinen e
siynificativamente, fiz-se necessirio que a crianga esleja em contacty intimo com diversos
[extns, poesia e imaginagio e eu estarei proporcionando as eslorias, contos, clo... par as
mesmas e também formularei atividades para que as mesmas mergulhem no universo
lingiistico.

A crianga nessa faixa etiria é acima de tudo CRIANCA portadora de direitos entre eles o
de brincar, pois brincando também se aprende e se ensina muilo sobre oulros conhecinientos
como linguagem oral, corporal, grifica, conhecimenlos sociais e conliecimenios das
ciéneins naturais, :

O BRINCAR entra o tempo todo nas nossas alividades pois como sabemos,a crinnga da
pré-escola aprende brincando, entrando no seu mundo imaginario ¢ colocando-o no dia a
dia e principalmente lembrar que a crianga vive a imilar, ji pensou imitindo-o no seu modo
de doraulas......... £ bom parar e analisar....... EU TAMBEM SIGO O SEGUINTE LEMA
VOCE SO PODE COBRAR O QUE VOCE DA. s
[Devemos respeilar as criangas, compreender suas emogDes, seus sentimentos ¢ inleragir
com AFETO. Sl

A partir de Abril pf., estaremos comegando com o livro da vida onde teremos os registros
dos momentos mais importantes do nosso dia a dia. A avaliagSo sen feila de forma grupal e
individual também sendo tudo registrado em cademo.

Campinas, 19 de margo de 2003
Moo WAH cl_x )
Maria Elisabeth Pinto Clemente

48
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Carta de Intengio do Maternal III D de 2003.

A linha norteadora do meu trsbalho é o construtivismo. Como metodologia de
trabalho, & roda é o meu instrumento principal, toda e qualquer atividade nascerd da
observagtio e leitura que farei do que ¢ significativo inserido na hintdri'r; do grupo.

O registro acontecerd de duas formas, junto com as criangas na roda e também
no registro das atividades que serlio propostas e da leitura feita por mim no decorrer das
interagbes, interesses, hipbleses levantadas pelo grupo ou individualmente; e todo este
registro serd usado para avalingfio pessoal do trabalho. -

O brincar ganha neste trabalho um importante papel, faz parte de todu ¢ qualquer
atividade, sejn el livre ou dirigida A fimgllo simbdlica no bribear estwd sendo
observada ¢ estimulada no crescimento e euriquecimento deste com ns diferentes
propostas de atividades. ' -

Os contos de fadas serfio bastante explorados com as criangas durante o ano,
principalinente aqueles que tenham e figura do lobo “mau™! ,

A escrita estaré sendo trabalhada o tempo todo, de forma que se oriente e
estimule a crianga no processo da construglio dessa escrita respeitando-se os estdgios
pelo qual estd passando e criando condiges e atividades para que levante suas hipblenes
o caminhe naturalmente com as observagbes e com a apropriaglio que faz, do que Jh
conhece, em conflito com um nove conhecimento, com o que ninda nlo dominn

Diante desta proposta de trabalho, spresento parn esla turma os objetivos que
seguem abaixo: ;

e Criar um ambiente acolhedor, prazeroso na adaptaglio e no decorrer de lodo o
ano;

e Criar vinculos na escola com a professora, os amigos, outros funciondrios e
outras criangas que nfio as de sua sela de avla;

+ Organizar-se em relagho A rotina didria desenvolvendo um referencial de tempo

e espago;

o Expressar-se nus suas diferentes formas: lingungem oral, corporal, arles
plisticas, dramalizaglio;

¢ Organizagfio do pensumento 15gico através de jogos, brincadeiras, interagho com
os pares e/ou com o grupo e professors;

¢ Despertar na criange & curiosidade no trabalho cotidinno da construgfio do saber
na escola e que esta curiosidade exirapole o cotidiano escolmr,

« Valorizar o brincar e enriquecer as dinimicas de lrocas que acontecemn aos pares
€ no grupo,

¢ Repensar junto com s criengas as situagbes de conflito que apswegnm no grupo.

Nesta proposta o-professor aparece como provocador do irilua'qﬂu diversas guo
scarretam um desequilibrio do seber dominado versus aruisigflo, construglio de novos
saberes, construghio de novas hipbteses. ©

-‘*5-“, % I;""” ok llq_
Marin Fétima de Toledo Piza Nardi
27/03/03
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Classe: Infantil A —integral
Professora: Rosana Ferramola (manha)

No ano de2003, completo em agosto, vinte e trés anos de
servigo na Prefeitura Municipal de Campinas, junto a Secretaria de
Educacdio; Ao longo desses anos, trabalhei com jovens e adultos,
classes de alfabetizagio e salas de educagdio infantil. Fiz curso de
magistério e Pedagogia. Afastei-me por cinco anos de sala de aula
para substituir vice-diregio e direglio de uma E.M.E.F.. Minhas
experiéncias na Prefeitura tem sido muitas ¢ pude perceber que o
fundamental, quando se trata de criangas e educagfo, ¢ a empatia, a
vontade de ensinar e a pré-disposigio de aprender. O referencial
te6rico ¢ a metodologia usada pelo professor para atingir seus
objetivos tem que estar em sintonia. Eu sinto que ainda, em alguns
momentos, sou tradicional, me pego conduzindo o grupo de maneira
contundente, nfo esperando que as criangas - fagam suas proprias
descobertas. Como se diz:"dou o bolo pronto”. Mas, em
contrapartida, quando a classe se divide nos cantinhos para trabalhar
ou brincar, aproveito para discutirmos a ajuda mitua, a socializagfo,
o respeito, conceitos mateméticos (nos jogos), linguagem
(comunicagéo), etc. | '

Nos wltimos anos, refletindo sobre o papel da escola na
comunidade, vejo que ela cada vez mais tem um espago maior,
principalmente em comunidades muito carentes. Como professora
de educagfo infantil e especificamente com classe de 4 a 5 anos de
idade, meu maior objetivo ¢ a socializagiio dessas criangas. Ajuda-
las a ter um bom relacionamento com os colegas e resolver situagoes
de conflito tem sido a proposta de trabalho principal e as produgses
no papel, partindo desse enfoque, tem sido colocadas em um
segundo plano. ° ' :

Norteada por essc objetivo maior € ndo esquecendo a
“mistura” da minha postura, ora tradicional ora construtivista, a
metodologia ¢ centrada no professor {quando tradicional) e também
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centrada no aluno ( quando construtivista). Estou esforgando-me
para deixar essa metodologia tradicionalista para tras, mas nio é
facil. A educagdo formal ao longo dos anos a que estive submetida
enquanto aluna, inclusive na faculdade, néo facilitam as coisas.
Tenho tentado, através de jogos ¢ brincadeiras desenvolver os
conceitos de linguagem e de matematica de uma maneira prazerosa e
gostosa para 0 grupo. Evito ao méximo dar os conceitos prontos,
trabalhos mimeografados, elc. Como j4 disse anteriormente,a
socializagdio é o meu principal objetivo € tento faze-lo através da
brincadeira, logo, o brincar tem uma importdncia fundamental no
meu planejamento. Atraves da brincadeira, trabalho também a
linguagem. Falando especificamente da eserita e linguagem, coloco
o meu grupo de criangas em contalo com estorias todos os dias, pois
entendo que dessa maneira os alunos podem perceber a fungio
social da linguagem. Quanto & escrita, pesquisa (recorte) em jornais
e revistas, cartas para as mamdes escritas junto com as criangas,
pequenos avisos no caderno de recados ou mesmo os colocados na
porta da sala sdo salicntados para que 0s alunos possam perceber a
importdncia da escrila ¢ para que ela serve. Esse trabalho de
linguagem ¢ escrita vai ser desenvolvido durante o ano todo,
aproveitando-se temas geradores (Péascoa, dia das mies, festa junina,
dia dos pais, Semana da Patria, dia da crianga,Natal, encerramento
do ano) ¢ o trabalho em cima do nome da crianga.

Toda essa pratica pedagogica ¢ avaliada constantemente
através da observagio do grupo, pois com isso consigo perceber
quais os encaminhamentos a fazer, onde mudar, o que reforgar, €lc.
Essa observagio (do grupo) ¢ registrada em um caderno, nio tendo
um registro especifico de cada aluno. Registra-se a atividade, o que
pretende-se com ela € se 0 grupo atingiu ou néio o proposto.
Algumas dificuldades ou “facilidades” também sdo registradas.

Coroando o trabalho, a participagdo dos pais, enquanto
parceria ¢ muito desejavel. As reunides de pais serd um espago onde
se discutira ndo problemas individuiais de alunos, mas 0
planejamento por mim elaborado para essa classe. Os pais serdo
incentivados a dar sugestdes, fazerem criticas, a perceberem a

i
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fungdo social da escola. Enfim, poderdo participar de maneira

gfl‘clativa na discussdo do “crescimento social ¢ pedagégico” de seu
1HNOo. !
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CARTA DE INTENGCAO DO INFANTIL B — 2003

Ha no meu trabalho uma mescla de Maria Montessori, Emilia Ferrerg
¢ Freinel. O mais trabalhado até agora é o aspeclo socio-emocion:l, pois dele
depende os oulros. i

Durante o periodo (8:00-12:00h) hd atividades em que a crianga é
conduzida ao aprendizado é em outros momentos é ela propria que se conduz
(dependendo da atividade). Esse aprendizado déa-se atraves de livros de histdrias
fantoches, filmes, estérias contadas e ouvidas, dramatizagdes, cxcrcic[os:
mimeogralados, jogos, brinquedos lidicos e pedagdgicos, brincadeiras extra-
classe, modelagem, pintura livre e dirigida (lépis de cor, de cera, tinta gouache,
musicas, quadrinhas).

Como acredito que a crianga aprende brincando procuro encaminhar
as atividades sempre como forma de brincadeira. '

Tanto con as criangas como com os pais hid o trabalho coin temas
geradores (centro de interesse). Todos os dias sdo feitas as avaliagdes (assembléias
com todos) e registrados em caderno.

i _.E_Q : g ’_'[J_ 2 / ¥ m%&&évhyw-ﬁb.ﬁh 'r‘--l

ly de Fétima Tozelli Menegon
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CARTA DE INTENCAO DO INFANTIL B — 2003

Ha no meu trabalho uma mescla de Maria Montessori, Emilia Ferrero
e Freinet. O mais trabalhado até agora ¢ o aspeclo sdcio-emocional, pois dele
depende os outros. i

Durante o periodo (8:00-12:00h) ha atividades em que a crianga ¢
conduzida ao aprendizado € em outros momentos € ela prdpria que se¢ conduz
(dependendo da atividade). Esse aprendizado di-se através de livros de histérias,
fantoches, filmes, eslorias contadas e ouvidas, dramatizagbes, cxercicios
mimeografados, jogos, brinquedos ludicos e pedagégicos, brincadeiras extra-
classe, modelagem, pintura livre e dirigida (lapis de cor, de cera, tinta gouache,
masicas, quadrinhas).

Como acredito que a crianga aprende brincando procuro encaminhar
as atividades sempre como forma de brincadeira. '

Tanto coin as criangas como com os pais hd o trabalho coin temas
geradores (centro de interesse). Todos os dias sdo feitas as avaliagdes (assembléias
com todos) e registrados em caderno.

_-ﬂiﬁd«.ﬁg&m&ﬁ@&%&éhﬁ*—hﬁf-‘ -
ly de Fatima Tozelli Menegon
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Carta de intengfio do planejamento

Turma: Infantil C.
Perfodo: Tarde.
Ano: 2003

Procuro aplicar 08 principios da teoria piagetiana a0 meu trubalho junto ds criangus, pois
acredito ser a maneira de ajudi-los o tornareni-se autdnomas, criticas, alegres e [tlizes.

Caminho lentamente, pois ndio estou muito segura ¢ ndo acho Ficil traduzir os principios
desta teoria eni agdes concretas. Embora ache que ¢ o caminho mais correto.

Em minha pritica pedagégica procuro proporcionar 4 crianga situagdes que visem seu
desenvolvimento em todos os seus aspectos. Situagles necessarias para que construam seu
préprio conhecimento através das interagBes que forem acorrengdo entre sujeito e meio
mobilizando o funcionamento intelectual do individuo.

O objetivo principal do trabalho ¢ garantir & crianga um desenvolvimento harmonioso,
explorando suas potencialidades de acordo com sua faixa etéria. Tendo como principios bisicos
a formagfio de criangas-observadoras, criticas, inventivas e soliddrias,

Meu trabalho esta centrado no aluno € tem como caracleristica principal criar situngBes para
a erianga vivenciar e experimentar novos conhecimentos, sendo assim a intervengiio do professor
se [z necessdria principalmente nos questionamentos e problematizagdes. Proporcionar
* oporlunidades para estimular o aprendizado da linguagem na sala de aula. Pois a linguagem
escrila deve ser adquirida tdio naturalmente, quanto a linguagem falada através de jogos: bingo,
quebra-cahega, dramatizagoes, conhecimento do préprio nome, elc.

O lidico esta presente em toda a proposta de trabalho, buscando aprender de forma
prazerosa, além de promover o cooperativismo no grupo. Portanto 4 brincaduira pode alcangar 0s
objetivos da educagdo infantil nas virias reas do conhecimento. .

Pretendo trabalhar com projetos.

O registro permite ver a hist6ria do processo de construglo dos conhecimentos, prelendo ser
mais minuciosa nos detalhes do mesmo. Descrever o desempenho de cada um, tanlo em relagiio
aos contetidos, quanto a sociabilidade e interesses demonstrados ¢ também com fotos.

Quanto ao trabalho com os pais ja deixei claro na primeira reunifio que somMos parceiros,
sendo assim o trabalho com as criangas pode ir além da sala de aula e a aprendizagem na escolae
em casa podem se complementar. As informagBes da familia sobre o historia € 0 comporlamento

da crianga em casa ¢ importanic para melhorar o entendimento do comportamento dela na escola.

5L
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CARTA DE INTENCAO DA MULTIETARIA — 2003

Meu trabalho é baseado em cima de Freinet e Emilia Ferreiro.

Valorizo a construgfio da crianga e estou me aprofundando no trabalho
com cantinhos.

Meu objetivo primeiramente é a adaptagio da crianga ao ambiente
escolar, o entrosamento do grupo (professor e crianga, crianga ¢ crianga), o
convivio com outros grupos, conhecer as normas para um convivio saudavel,
seguro e agradavel para todos.

Depois 0s objetivos sdo estimular os alunos a se desenvolverem no
plano intelectual, motor, afetivo e social. )

O aluno deve ser orientado no sentido de se tomar criativo,
independente e capaz de encontrar por si proprio as respbstas para suas indagagdes.

Ja na linguagem e escrita, todo processo de aprendizagem estd
articulado com a histéria de cada individuo, o ser humano aprende mais facilimente
quando o novo pode ser relacionado com aspecto da sua experiéncia prévia, com o
conhecimento anterior, com_alguma questdo que o individuo se colocou com
imagens, palavras e fatos que estdo em sua memoria e com vivéncias cullurais.

Vou trabalhar através do contato com livros, jogos, brinquedos
pedagagicos, brincadeiras, miisicas, o alfabeto e atividades livres ¢ divigidas.

O brincar na Educagio Infantil ¢ muito importante, acredito que a

crianga aprende brincando. '
: Trabalho com brincadeiras livres e dirigidas, com a construgdo da
crianga, historias ¢ atividades diversificadas. Trabalho fambém com (emas
geradores, datas comemorativas, pequenos projetos e se surgir algum lema do
interesse da crianga. !

Quanto ao imeu registro, costumo registrar meu dia-a-dia na cadernela
¢ no meu caderno. Costumo também escrever sobre a crianga quando acho preciso.

Fago avaliagdo também com os alunos no dia-a-dia.Fazemos uma roda
no final do periodo e conversamos sobre como foi o dia para todos ¢ a participago
deles. Sempre relembramos na roda as regras da sala.

Agora a participagdo dos pais ¢ feita através das reunides de pais,
onde passo para eles a parte pedagogica ¢ pego também a ‘ajuda ¢ colaboragao
durante o ano e também a orientagdo deles quando o aluno levar atividade para
casa.

Quando vejo necessidade ¢ a reuniiio nfio estd proxima, chamo os pais
individualinente para tentar resolver o problema.

.-

ée‘w\!.ézs}mﬁ:r ........

Elaine L. Esquitini
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Que tenha nogéo de seu corpo e do €spago que o cerca. I que desenvolva
as diferentes linguagens com atenglo e concentragdo,

A linguagem e a escrita, gosto de trabalbar sempre a partir de uma
historia, musica, foto, desenho, brincadeira ou qualquer  oulro
aconlecimento (espontaneo ou planejado) que sirva de motivagio para o

aprender,

Desla ]‘onna, procwo frabalhar com temas geradores € pequenos
projetos onde o brincar ocupe um lugar de destaque, através de atividades
lidicas e prazerosas. Um dos projetos, o da bandinha musical, surgiu da
necessidade e do interesse das criangas. A partir desse interesse, tenho a
pretensdo de trabalhar com a formagéo da bandinha a partir de instrumentos
que a unidade ja possui e de outros confeccionados com sucata, pensando
numa possivel aprescntagﬁd para as outras salas e para os pais,

Com os pais, pretendendo uma maior aproximagio através de
encantros em reunides, TDis e o que tenho planejado também sfio visitas
individuais s familias dos alunos.

Sempre tive o costume de anotar o dia-a-dia da classe, relacionando e
regisirando as atividades propostas. Confecciono um cadermno ipual a0 dos
alunos com todas as atividades dadas. Agora, tenho plancjado registrar nao
s0 0 que vou dar, mas também o que aconteccu depois da atividade
desenvolvida; isto, através de relatérios rapidos feilos por mim ¢ ou [clo
grupo em um cademo de anotagdes que terd também exemplos de
alividades, desenhos e fotografias,

Assim e alravés dos resultados obtidos, creio que posso obscrvar ¢
refletic qual estd sendo minha prética na sala de aula, E busear tambéin

outros caminhos se julgar necessarios, através de mudangas ou adaplagies.
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Obs: Ainda niio tenho conseguido trabalhar com a classe da forma que
julgo ideal. Tenho tido dificuldades; isto, pela propria . caracleristica da
turima. A agressividade e indisciplina dos alunos me faz voltar quase
sempre na “cstaca zero” Mesmo assim, acredito que pode haver mudanga ¢

tenho trabalhado para que isto aconiega.

Complemento —  Prof. Vanessa Régis
Pré— A (Tarde)

Concordo em muilos pontos comn a professora Ana e sinto que algo
ja se modificou apés a reunido realizada com os pais.

Em relagdo aos conteidos, pretendo trabalhar com o processo de
construgdo de leitura ¢ escrita tendo como objetivo maior o reconhecimento
das letras do nome, do nome dos colegas e de palavras contextualizadas.

Os numerais e o conceito de nimero seréo trabalhados através de
atividades lidicas ¢ de pequenos projetos, com a brincadeira de amarelinha,
por exemplo, e jogos de regras como boliche, domind, etc.

No momento, tenho sentido que a sala tem um grande interesse pelo
tema “Circo” e pretendo utilizar isso para desenvolver atividades
intercssantes que envolvem a expressdo corporal e a socializagdo na
preparagdo dos eventos que, possivelmente, serdo apresentados as outras

salas e aos pais.
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Carta de Tatengdio do PRE B de 2003,

Pretendo, com ecta carta, demonstror de forma resumida, como realizarei men
traballio junto 4 classe do Pré B, perfodo damanhf, neste mo de 2003.

Como educadora, nestes 22 anos, jd atuei denlro de uma linha (radicional, onds
toclas as eriangas seguiam um roteiro por mim determinado, realizando atividades, todos ao
mesmo lempo, e tendo que esperar todos terminarem para a reslizagfio de nma nova
alividnde. (E o ritmo de cada uma, onde ficava?).

O dia-a-dia, os estudos, o contato com ns eriangas, foi me mostrando wn lado muito
mais agradivel e produtivo, tento pare mim e principalments para as criangas que passaram
a participar do processo de aprendizagem, das decisBes nos grupos, dentro do seu femypo,
sendo, portanto, respeitados nos suas individualidades e diversidudes. )

A partir dal comecei a atar mais dentro de wna linha construtivisla. No entanto
quero dizer que ainda tenho muito parn desenvolver e aprender. Posgo dizer que hoje o
referencial tedrico que mais se aproxima da minha prética € o sbcio inleracionismo, com
uma metoclologia, na maior parte do tempo, centrada no aluno.

Para realizar meu trabalho parto de principio que a crianga, comao todo ser lwnano,
& 1 gujeito social e histérico e foz parte de uma organizaglo familiar que esti inserica em

. uma sociednde, com uma delerminada cultura, em um determinado momento histérico. Ela

(crianga) é profundamente marcada pelo meio social em que desenvolve, mas que tambéin
o Inarce

As criongas possuem uma natureza singular, que as caracteriza como seres que
existem e pensam o mundo de wm jeito muito préprio. Através das relagies coni outras
pessoas e com o meio que as circunda, as eriangas revelum seus esforges pora compreender
o mundo em cue vivem, ss relagbes contraditérias que presenciam e, por meio de
brincadeiras, explicitam as condigbes de vida 2 que esto submelidas e seus anseivs e
desejos. No processo de construgiio do conhecimento, as criangas se utilizam das mais
diferentes linguagens e exercem a capacidade que pessuem de terem idéios e hipéteses
originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa perspectiva as criangas constroem o
canhecimento & partir das interagbes que estabelecem com as oulras pessoas e cain 0 meio

em que vivem,
O meu desafio mnior é compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular dns

criangas serem e estarem no mundo.
Diante do exposto, procurarei cumprir um papel socializador, propiciando o
desenvolvimento da identidade das criangas, por meio de aprendizagens diversificadas,

realizadas em situagBes de interagUes (cantinhog).
Outro objetivo do meu traballio serd oferecer & eriangns condigics parn as

aprendizagens ocorrerem através dns brincadeiras ou outras, advindas de siluagbes

pedagégicas intencionais ou orfentadas por mim ou outro adulto.

Porlunto, tentarei ‘‘ecucar” propiciando situagbes e cuidaudos, brineadeiras
aprendizagens orientaclas de forma integrada, que venliam a confribuir para o
desenvolvimento das capecidades infantis de relagio interpessoal, de ser e estw com os
oulros em uma atitude de aceitagho, ‘respeito e conflinnge. E também oportunizar
conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural,

O brincar serd uma constante na minha sala de aula, pois acredito que o brincar €
uma das alividades fundamenlais para o desenvolvimento da identidade e antonomia.
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Alravés dns brincadeiras de faz de copta, jogos de consiruglio, jogos com regras,
did4ticos, corporais, propiciarei a ampliagio dos conhecimentos infanlis por meio da
ativiclade lidica. Para isto estarei “dividindo” minha sala em “canlinhos™ onde as criangas
poderfio acionar scus pensamentos para a resolugfio de problemas que lhe sfio imporiantes e
significalivos.

Alem disso poderfio experimentar o mundo e internalizor uma compreenséo
parlicular sobre as pessoas, pois poderfio escolher seus compaiheiros e os papeis que irfo
assunir, os sentimentos e os diversos conhecimentos.

Quero deixar claro que, além das brincadeiras onde as crianges egeolhem e atuam
mais livremente, laverd um tempo (nos cantinhos) em que serei a mediadora enlre elas e os
objelon de conhecimento. Neste caso terei a funglo de propiciar e garanlic a elas um
ambiente rico, prazeroso, saudfivel de experiéncias educativas e socinis varindas, amnpliando
suns capacidades do spropriagio dos conceilos, dos cédigos sorinis e dns diferentes
lingungens, por meio da expressfio e comunicaglo de ' sentimentos e iddias, da
experimentagdo, da reflexiio, da elaboragio de perguntas e respostas, da conshiigiio de
abjetos e brinquedos.

Para isso traballiarei ora a partir de temas geradores, ora de pequenos projetos ou afe
mesmo a partir de situagdes surgidas no dia-a-dia da saln

Procurarei. fazer com que todas gs atividedes tenham um sentido porn a eriangan
Farei com que a crianca sinla inleresse pela leitura e escrita, mosirando a ela que ja é uma
[eilora em polencial e proporcionande atividndes e materiais para que avance na
psicogénese di leitura e da escrita.

Darei o elas oportunidades de escreverem bastante, trabalhando letras, paluvras e
pequenos (extos, contando e criando novas historias.

; Mostrarei a elos que a alfabetizagto estd em tudo: nus jogos, nos cadernos, nos
paredes, nos livros, na programagio do dia junto com elas.

Acredito que a partir da observagio das fonmas de expressfio das criangas, de suas
capacidades e envolvimento nas alividades é que oblerei djuda para avaliar e replancjar
minha agfio educativa, e também as situagdes de aprendizagem que serfio oferecicas a elas.

Além disso, a avaliaglo difria junto ds crianges, com registro de pontos atingidos ou
nfio é que dard condig8es de replancjar um novo dia

O traballio com os pais & muito importante principalmente ouvindo relutos por parte
dos mesmos, sobre a crianga, o envolvimento deles nos trabalhos de pesquisa, para que haja
uma continuidade em casa do trabalho realizado em sala. A parficipagfio em reunides é
fundamental para conhecimento do frabalho realizado com seus filhos, trecn «e
experiéncias e também a reflextio de pequenos textos para pwriliarem nn educagio das

1195 45 Ty POV

Mile Mara Mauruto
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CARTA DE INTENGAQ DE MEU PLANO DE ENSINO
Professora LEIKO
PRE-C- 2003

O referencial tedrico que mais se aproxima da minha prética ¢ o construtivismo,
implicita (consciente, &s vezes inconsciente) o behaviorismo empirista.

A heranga da pratica tradic ional € muito grande, em contrapartida existem muitas
possibilidades de conhecer as virias tendéncias e procurar aplica-las no dia a dia , de
acordo com as necessidades e possibilidades.

O meu objetivo do trabalho com os alunos séo: |
-deseuvolver as capacidades de ordem fisica: conhecer as potencialidades do proprio corpo
-desenvolver a capacidade de ordem cognitiva: conseguir repredentar, comunicar & resolver
problemas. '
-desenvolver a capacidade de ordem afetiva: compreensio de sie do outro (relagdes inter e
intrapessoal, aulo-estima, atitudes de convivio social).
-desenvolver a capacidade de ordem estética: produgiio € apreciagio artistica , cultural e
listarica. o
-capacidade de ordem ética: construgdo de valores que norteiam suas agdes.

Metodologia centrada em ambos: professor e alwio.

A linguagem escrita ndo significa somenle aquisigiio de codificagilo, pois € necessdrio
que haja a construgdo de um conhecimento de natureza conceitual ( o que representa e
também de que forma ¢é representada graficamente a linguagem).

Pretendo desenvolver os conhecimento da linguagem: oral, escrifa e gestual.

Escrita: desenhos, nomes — letras: 0 que comega com A ~desenhar o que comega com
A.B,C.Z

Conforme Elvira S. Lima, autora “A crianga pequena ¢ suas linguagens "a linguagem
escrita é uma linguagem em construgdo na crianga pequena. Exercendo as atividades
proprias do deseavalvimento da fungéo simbélica — o desenho, a narrativa pelu movimento
¢ 1 narrativa oral -, a crianga estard construindo as bases, por assim dizer, necessdrias parn a
leitura ¢ para a escrita.

Brincar é fundamental para o desenvolvimento fisico, cognilivo, sticin-emocional da
crianga, além de ser prazeroso ela interage, ajuda a lidar com as diferengas, toma decisdes
e participa de uma agdo coletiva, organiza seu pensamento, enfim o brincar reveln a
estrutura do mundo da crianga.

Além dos hordrios coletivos para parque, brinquedoteca, o brincar faz parte do
cotidiano em sala de aula, s vezes no galpdo, no campo, no redondo, no espago em frenie
a sala, elc.

‘I'raballio como tema referencial para o plano de ensino anual que & ** O Homem ¢ 0 Meio
Ambiente” . Procuro enfocar o que s¢ refere ao lema as palavras das lelras pesquisadas
relacionando-as, por exemplo, A de dgua, aquério, drvore, elc. Também trabalho com
projetos, como: Pascoa, Dias das Mdes, elc.
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V.
Fago o registro didrio do que aconteceu , mas s6 do que acho relevante, Preciso
reavaliar nesse aspecto, quanto a registro, avaliagio e reflexdo. )

‘I'vabalho com os pais: em parceria.

Campinas, 22 de abnl de 2003,
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Carta de Intengiio do PRE D de 2003.

Minha formagtio foi. quase toda entrecortada pelos “simpalizantes” do
construlivismo, portanto seria muito dificil fugir deste referencial tedrico. Entendo que
o aluno deve parlicipar ativamente de seu préprio aprendizado, medianle a
experimentagfio, a pesquisa em grupo, o estimulo A diivida e o desenvolvimento do
raciocinio. E, como educndora, reconhego que ceda crianga possui sua pripria esbrutura
légica de raciocinio, assim sendo, percebo no “ermo” um caminho para o efetivo
aprendizado (mas nito deixo & crianga persistir no “erro”l).

Mais do que assumir uma teorin, eu sou uma inlensa observadora de como (quais
sfio os caminhos) a crianga aprende a ler e escrever, e uso isto a seu favor.

Para tanlo relaciono aqui alguns objetivos de trabalho:

o FEstabelecer um vinculo de confianga e reciprocidade (ouvir-respeitar-gostar)
para que posteriormente desenvolva as fungdes especificas para alfabetizagfio;

« Pstimular o convivio, o respeito e a valorizagfio das diferengas (folerfincia);

¢ Deparar com novas formas possiveis de ser e viver, para reconstruir a visio que

{em da realidade e tornar-se mais receptivo a diversidade;

« Que perceba & relagio entre palavra falede ¢ a escrita; ou sejn, que perceba a
escrita como representaglio da fala;

« Compreender a configuraglio da escrita;

o Identifique a fungfio da escrita e leitura dentro da nossa sociedude,

« Participagiio ativa na busca de solugles de problemas;

« Desenvolver o raciocinio 16gico matemético, através de experiéncias coneretas.

Minlia metodologia estd centrada na valorizago de inlercambio entre os alunos e o
trabalho em grupo (com 2 até 6 criangas); mas tanbém procuro dar afengflo individual
no nluno, respeitondo seu processo particular de sprendizagem na medida do
“impossivel”. :

Procuro criar situagdes interessantes, para a aquisigdo de conliecimentos, através de
brincadeiras (salada de frutas, laranja, baiana, escravos de J6...), jogos (bingo, jogos da
meméria..), produgfio de lextos curtos, confecgfio de livros; drumatizagho de lextos:
interpretagtio através de desenhos, elc.

Poderia dizer que as letras do alfabeto servem como pano de findo para meu
trabalho, mas é partindo delas que surgem quase todos os temns; lextos, brincadeiras;
livros...Lembrando que tudo (ou quase tudo) & compartithado com a crianga

Eutendo o avaliagio como wn processo continuo; portaite tenhio, por costume, fazer
um caderno onde anoto peculiaridades do dia-a-dia.

Aproximar os pais do ambiente escolar & quase vital parn o bom nndamento do meu
trabalho: Compartilhar conflitos, ansiedndes e as vitbrins das criangas. ajuda a
estabelecer uma rotina mais trang0ila e, positiva na sala. E, procure mosirar que cada
crianga tem um rilmo e deve ser respeitadol

.
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Harario d

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAQAO
DEPARTAMENTO TECNICO PEDAGOGICO
COORDENADORIA DE LEGISLAGAO E ADM. ESCOLAR

Unidade Educacional; CIME| "PRES. ARTHUR BERNARDES"
: Rua Aicuxumas, 255 - Vila costa e Silva Fone: 32080977 e 3209-0099

e funcionamento:

CEMEL: 7h00 &s 18h00
EMEI: 8h00 as 17n00 — integral; 8n00 as 12h00 e das 13h00 &s 17h00 - parcial

TDC: Horérios: 5° Feira [ 11h20 &s 13h00

12h00 as 13h40

HORARIO DE ESFEC]ALJSTAS 2003

Dia

By

CC:E249Y-E285Y

snon' 12h00

el ...‘-';3:5"
14h00 - 18h00

Diretor: Smmne Barbosa
Vice-Direlor: Solange Gomes de Oliveira | 7h00 - 11h00 | 12h00 - 15h00
Vice-Diretor: Elen da Silva Roman Bh00 - 12h00 | 13h00 - 16h00
0.P: Rosimar Ferramola essessoramento 14h00 - 17h12
3® Feira | Diretor. Simone Barbosa 7h30 - 12h00 13:00 - 16h30
Vice-Diretor; Solange Gomes de Oliveira 7h30-11h30 | 14h00 - 18h00
Vice-Diretor.Elen da Silva Roman 7h00 - 11h00 12h00 - 15h00
0O.P: Rosimar Ferramola 8h00-12h00 | 13h30 - 16h42
4* Feira | Diretor: Simone Barbosa 8h00 - 12h00 | 14hD0 -18h00
Vice-Diretor: Solange Gomes de Oliveira 7h30-11h30 | 12h30 - 15h30
Vice-Diretor: Elen da Silva Roman Th00 - 11h00 | 12h00 - 16h00
©O.P: Rosimar Ferramola 8h00 - 12h00 | 14h00 -17h12
5 Feira | Diretor: Simone Barbosa 7h00 - 12h00 | 13h00 - 16h00
Vice-Diretor: Solange Gomes de Oliveira 7h30-11h30 | 15h00 - 18h00
Vice-Diretor: Elen da Silva Romam 8h00 - 12h00 | 13h00 - 16h00
O.P: Rosimar Ferramola 7h00 - 10h20 | 11h20 - 15h12
6" Feira | Direlor; Simone Barbosa 8h00 - 12h00 ————
Vice-Diretor. Solange Gomes de Oliveira 7h30 - 11h30 | 12h30 - 15h30
Vice-Diretor;Elen da Silva Romam 10h00 - 13h00 | 14h00 - 18H00
O.P: Rosimar Ferramola 7h00 - 12h00 | 13h00 - 15h12

/

Campinas 24/03/2003

Diretor

lrione
)ns 18, :12703:9t

MEL

Carimbo e Assinatura

Carimbo e Assinatura

Corinth'Marfa G. Geraldi

» Supervisor SecretMun.de Educagio
050

Regina Mg |HOMOLOGO
255687 sum ey

sl
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PROJETO BIBLIOTECA

1. Identifica¢do da Unidade Escolar:

CIMEI 37 “Presidente Arthur Bemardes”
Fone; 32080977 /32080099 — Vila Costa e Silva
Diretora Educacional: Simone Barbosa
Orientadora Pedagdgica: Rosimar Ferramola
Horario da EMEIL 8:00 as 12:00 h.
13:00 as 17:00 h,
Horéario dd CEMEI: 7:00 as 18:00 h.
Nimero total de alunos: 405 (315 EMEI + 90 CEMEI)

. Subprojeto a ser desenvolvido em 2003,

E um projeto que se desenvolve nesta UE. desde 1996, possuinde um acerve
bastante significativo, o qual tanto beneficia professores, monitores, funcionarios
e alunos do CIMEI, promovendo o desenvolvimento social, moral e cognitivo da
nossa comunidade escolar.

O Programa Biblioteca Escolar ¢ um projeto que reiine as familias alem de
desenvolver na crianga desde cedo o habito de ler, ter contato com as diferentes
formas de linguagem oral e escrita vem como com as artes visuais valendo-se de
uma bibliografia previamente selecionada para cada faixa etiria.

Prezamos, portanto a sua continuidade, ressaltando a grande importincia deste
meio de exploragdo e interesse da propria cidadania, e temos como objetivos do
projeto:

= Ampliar o conceito de biblioteca tomando-a centro de cultura e
referencia da escola, onde as informagdes sio armazenadas, tratadas,
desenvolvidas, recuperadas e somadas;

e Modificar perante alunos e profissionais da U.E. o uso do espago fisico
da biblioteca ja que a aprendizagem transcende o espago da sala de aula
constituindo-se em mais um espago a ser utilizado em fungdo de
objetivos pré-determinados;

« Estimular o desenvolvimento simbélico onde a fantasia seja explorada

" com intensidade contemplando as necessidades das diferentes faixas
etdrias.

Nos propomos a atingir as seguintes metas:
= Empréstimo de livros para os alunos do CIMEL

Empréstimo de livro para funcionérios,

Organizagio do acervo da biblioteca;

Exposigdo de materiais no cantinho de sugestoes,

Construgio de estrias interativas com os alunos;

Hora do conto;

Desenvolver um trabalho direcionado & utilizag@o da videoteca e amplia-

la(se necessario);

* Desenvolver um trabalho voltado aos monitores e pais de como contar
estorias e de como utiliza-las com as criangas;
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Neste projeto estdo envolvidas duas professoras, mes solicitamos o aumento de
mais uma professora, ou aumento da jornada das duas professoras envolvidas,
para que &s agdes todas planejadas sejam realmente efetivadas visto grande
nimero de criangas atendidas, bem como de funcionarios.

: HORARIO
JORNADA | JORNADA nm;].;:mo DE
PROFESSORA DE Do TRABALHO TRABALHO
TRABALHO | PROJETO NA U.E NO
£y PROJETO
Andréa Ferreira (32 h/a 7 h/a 8:004s12:00 (3" feira -
12:10 s 15:30
5° feira- 13:40
as 16:10
Maria  Fatima |32 h/a 7 hin 13:00 as 17:00 | 2* feira - 8:00
Toledo Piza as 11:20
Nardi 5" feira — 8:00
as 10:30
Professora 5 h/a 4* feira — o
aguardando horério
autorizagio dependena do

hordrio de
trabalho dela

A avaliagio do projeto se dard através do norteamento das metas tragadas
durante todo o ano em reunides periddicas com professores, alunos e

comunidade.
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i PROJETO BRINQUEDOTECA

1. Identificagiio da Unidade Escolar:
CIMEI 37 “Presidente Arthur Bernardes™
Fone: 32080977 / 32080099 — Vila Costa e Silva
Diretora Educacional: Simone Barbosa
Orientadora Pedagogica: Rosimar Ferramola
Horirio da EMEIL: 8:00 as 12:00 h.

13:00 s 17:00 h.

Hariirid do CEMEL: 7:00 a8 18:00 h.
Namero total de alunos: 405 (315 EMEI + 90 CEMEI)

2. Objetivos:

Proporcionar & crianga uim espago ludico, onde ela esturi polencialmente
estimulando o seu desenvolvimento simbolido(criatividade, imaginagilo,
fantasia, faz-de-conta..); e também desenvolvendo a responsabiliciule
com o material e organizagio do espago utilizado,

Ter um espago a mais para 0 aluno ¢ a professora, onde baser
possibilidade de uma observagio maior quanto ao comportamentu ©
atitudes das criangas, onde possa haver umn maior inleragio entre exles ©
entre seus pares tambény,

Estimulo ao uso de brinquedos — formar cidadiios que respeitenn o8
valores sociais e coletivos,

3. Objetivos Especificos:

Atender todas as criangas desta unidade escolar, pelo sistema de rodizio
de horéarios, como segue em anexa,

Montar um acervo de brinquedos para as brncadeirns no espago
brinquedoteca; '

Mu;nlm' uma oficing de ctiugliv ¢ conserto de bringuedes,

d, Esiruturla Fisica:

Este ano houve a mudanga de local da bringuedotees, anldo wstinmos
precisando avaliar todas ns possibilidades desse novo loenl, b e
organiza-lo melhor para a utilizagio das salas. 12 neeessarin 1 cologagia
de divisorins no galpio para que o E5pago dn bringuedotevn sej mctho

organizado. Existe também a nccessidade da limpeza ¢ conservagio dos

* brinquedos ¢ do espago fisico.

5. Organizagiio do espago:

Como a brinquedoteca dispde de apenas win ambiente, o distribuigio dos
brinquedos sera feita em cantos ou pequenas drcis segundo o eritdio
escolhido, como por exemplo: canto do faz de contn, canty di bonega,
elc... Exisle um estudo para uliliz.}g,ﬁo de uma pequena sala para joros de

mesa, mas ¢ um estudo ainda.
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6. Jornada das professoras responsiveis:
i

HORARIO HORARIO
" | JORNADA | JORNADA .DE DI
PROFESSORA | DE Do TRABALHO | TRABALIO
: TRABALIIO | PROJETO |EM SALA DE NO
AULA PROJELETO
Mile Mara |32 Wa Shia 8:00 as 12.00 |3 fuirs — 12:30
Maurutto ' as 14300
5* Feirp - 13:40
as 1540
Maria Elizabete |32 ha Shia 13:00 &s 17:00 |2 feirn - 9.30
Pinto Clemente . as 11:30 h,
6 feitn -~ 930
as 11:30h |

7. Avaliagiio

Serd feita alravés da participagdo aliva das criangas e Lambém das professoins gne

deveriio oportunizar para que nossos

alunos desenvolvam o Maximo potencial

existente em cada uma. A avaliagio serd constante através dos TDC's com tolz

cquipe onde eslarcmos

acalando sugesides para

possiveis

alleroghos ¢

incrementagdes. Sabemos que ao brincar, a crianga constedi seu sistema de valoes ¢
aprende a interagir com 0 outro e a conviver com a naturcza e cla mesni
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EXPLICACAQ DOS DESENHOS DO P.PE.

No inicio do ano de 2003, na primeira reuniZo realizada com toda a equipe escolar,
realizei com os membros dessa equipe uma dinfmica onde foram divididos em 4 grupos e
deveria fazer em uma folha de sulfite um desenho do que para eles representava o Projeto
Politico Pedagégico da Escola, era dado um tempo de 1 minuto para que desenhassem e o
desenho deveria ser passado adiante para o colega completar seu desenho, até que seu desenho
rodasse por todos os elementos do grupo e de novo chegasse a sua mio. Neste momento
deveriam discutir nos grupos o que sentiam ao desenharem no desenho do colega e o que
entenderam do desenho que seu colega fez no seu papel. Apds essa discussdo deveriam discutir o
que isso tinha haver com o Projeto Pedagbgico e escolher um dos desenhos, que o grupo achava
que melhor representava a concluséo que chegaram a respeito do projeto.

1. Grupol:

a. Inicio do ano — casa com o alicerce e as paredes e no final do ano ela esta
completa, janela porta, a natureza vem completar; drvore dando bastante fruto
que significa muitos projetos mas nem todos sio concretizados e muitos caem.
Tem coisas que véo por terra desse PPE sai muitos pensamentos, amor, coisas
boas, ambientes tem de se bom para as criangas. A escola com bastante amor
e carinho. '

2. Grupo 2:

a. Sol representando energia, luz, forga e garra; a mesa o trabalho coletivo;
plantas Tepresentam os frutos, aonde cada um vai acrescentando e dando sua
colaboragiio; as pessoas sorrindo porque a educagio infantil deve ser algo
alegre, sem choros, sempre sorrindo.

3. Grupo3:

a. E muito dificil interferir no trabalho do outro, Mas chegamos a conclusio de
que isto € importante acontecer, pois ninguém trabalha sozinho, O que parece
ser uma intergeréncia ¢ na verdade o complemento do trabalho do colega;,

b. Pensamos na escola como um ambiente agradavel onde a interagdo escola <->
casa <-> familia sempre esta’presente;

c. No PPE temos um mesmo ponto de partida e 0 mesmo ponto de chegada. Sdo
varios os caminhos que percorremos para chegar, levando em conta a
comunidadegasa, familia e tudo mais que nos ajudaré a construir,

4. Grupo 4;

a. PPE é um caminho para chegar em algum lugar, tem haver com ALMA. O
caminho ndo ¢ liso, tem diferengas, temos criangas de todos os tipos, tem
muitos caminhos fechados. Ndo € s a comunidade que interfere na escola,
mas a escola também interfere na comunidade, tem muitas inconsténcias, o
PPE tem que ser dindmico e vivo, ndo apenas um documento guardado na
gaveta, a importincia de saber ¢ qué o outro trabalha.
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