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PREFACIO

Denise Maria de Carvalho Lopes

presente livro — Educagdo Infantil do Campo e

Curriculo: que atividades sdao oportunizadas as

criangas? — € resultado do processo percorrido pela
autora Edileide Ribeiro Pimentel em seu mestrado no Programa
de P6s-Graduagao em Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte. O texto do livro é a dissertacdo por ela pro-
duzida ao longo desse processo do qual participei na posigdo de
orientadora.

Desde sua inser¢ao no PPGEd e, de modo especial, em nosso
coletivo de estudos — o CRIANCE - Grupo de Pesquisa Criangas,
Infancias, Cultura e Educagdo — Edileide revelou interesse por
aprofundar estudos acerca da educacdo das criancas do campo,
interesse emergente da confluéncia de suas vivéncias como pro-
fessora e gestora atuante na educagdo de criancas e como pessoa
com lagos na zona rural.

Acolhi suas intengdes, mesmo assumindo o risco de nao
dominar as especificidades tedrico-conceituais pertinentes a moda-
lidade Educacdo do Campo, considerando o seu entusiasmo em
relacdo a tematica e a possibilidade de aprendermos juntas.

"



Assim, mobilizada por sua energia e pela curiosidade em
relacdo a realidade do campo como contexto sociocultural de
educacdo de criangas, fui buscando contribuir para a construgao
de seu percurso de pesquisa, desde as primeiras defini¢ées: o qué
pesquisar, para qué, como? O foco no curriculo definiu as escolhas
metodologicas — os sujeitos, os modos e instrumentos de olhar.
E os dados construidos em suas muitas idas a escola — situada na
zona rural de um municipio relativamente proximo a Natal — foram
nos mostrando que as atividades organizadas pelas professoras
e vivenciadas pelas criancas diariamente nos diziam muito da
educacdo infantil que se realiza no contexto do campo.

O estudo, agora transformado em livro, possibilita reco-
nhecer que visdes generalizadas, estereotipadas e mesmo pre-
conceituosas que muitos de nés temos ainda em relacdo a vida
no/do campo precisam ser reformuladas. Nao ha “o campo”, um
Unico e abstrato campo. Os “campos” sdo muitos, concretos e
diferentes, os sujeitos do campo sdo multiplos e singulares; e
suas vidas sao igualmente diversas, mas também semelhantes a
outras vidas do campo e dos contextos urbanos. Ha fartura e ha
falta. Ha possibilidades e ha limites.

Essas marcas atravessam as vidas das criangas que vivem
no campo e também transpassam seu dia a dia na escola.

A Educagdo Infantil do Brasil alcangou, nas ultimas décadas,
muitos avangos: definicdo legal como direito das criangas e como
primeira etapa da Educacdo Bésica, com func¢do pedagégica;
reconhecimento da especificidade de sua organizacdo curricular
concernente as especificidades das criancas de zero a cinco anos
e aos seus contextos socioculturais e, ainda, ampliacdo do acesso
e da permanéncia, sobretudo com a obrigatoriedade da matricula
das criangas a partir dos quatro anos.

Mas, essas definicGes consolidadas em discursos tedricos
e legais, ainda ndo se fazem presentes nas praticas efetivas de
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muitos espacos de nosso pais marcado por desigualdades nas
condigOes de vida e de acesso aos bens produzidos socialmente.
Em muitas instituicdes, as situagdes oportunizadas as criangas
menores de seis anos ndo lhes garantem os direitos basicos de
conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se,
de modo a se desenvolverem, plena e ricamente, como pessoas
que ja sdo, o que consiste na finalidade das creches e pré-escolas.

Se essa situacdo esta presente nos centros urbanos, como
sera no campo? Na verdade, ainda ndo sabemos muito acerca do
acontecer didrio das instituicdes de educacdo infantil que se situam
fora dos espagos urbanos.

A pesquisa de Edileide traz uma importante contribuicao
nesse sentido, pois nos aproxima da realidade vivenciada, sobretudo
por criancas e professoras, em uma instituicdo situada em uma
zona rural. Em resposta a sua questdo de pesquisa, ela aponta
que sdo muitas as atividades que sdo oportunizadas as criangas
no dia a dia da escola. Suas professoras — titular e auxiliar — se
esforcam para oferecer, diariamente, uma gama de situacdes que
preenchem as manhas das criangas.

Mas, seu trabalho também torna possivel ver que, a despeito
de toda a riqueza de espaco e de natureza do entorno da escola,
por vezes faltam as condicOes para que essas singularidades sejam
aproveitadas nas vivéncias diarias de professoras e criangas como
oportunidades efetivas de interacGes, exploracGes, miltiplas pos-
sibilidades de expressdo, de participacao ativa, de brincadeira e de
ampliacao do conhecimento a partir dos saberes ja apropriados na
vida fora da escola — na vida vivida no campo. As experiéncias e
saberes préprios das criancas ndo tém o devido lugar nas atividades
que lhes sdo propiciadas, o que pode contribuir para um apagamento
das singularidades de seus contextos socioculturais, em vez da
afirmacdo e valorizacao de seu pertencimento.
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Por outro lado, o estudo também chama nossa atencao para
que essas praticas nao se fazem isoladas de suas proprias condicoes
de emergéncia. Onde aprendem a trabalhar as professoras que
atuam nesses contextos representativos da diversidade sociocul-
tural? Em que condicGes trabalham? Em que se baseiam, em que/
quem se apoiam, com quem planejam e avaliam seus fazeres e
as aprendizagens das criangas, com quem/quando estudam, com
quem/quando refletem sobre as especificidades de seus fazeres
junto as criangas do campo? Como é possivel reconfigurar suas
perspectivas e suas acdes docentes? O que se faz necessario? A
quem cabe tal responsabilidade?

A feitura desse texto reafirma o papel da pesquisa como
modo de aproximacdo e conhecimento das diferentes realida-
des que nos rodeiam, de suas necessidades e possibilidades de
transformacao, o que pode referenciar agoes de diversos atores e
instituicdes responsaveis — inclusive das universidades e cursos
que formam professores para essa etapa — bem como politicas
publicas pertinentes.

Que sua leitura possa mobilizar e ampliar curiosidades,
interesses e conhecimento sobre a educacdo infantil do/no campo.
E, quem sabe, acoes.

Natal, 31 de agosto de 2020.
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APRESENTACAO

Fernanda de Lourdes Almeida Leal

Professora da Unidade Académica de Educacdo, Centro de
Humanidades, Universidade Federal de Campina Grande

a uma década, a questdo da Educacdo Infantil do

Campo (EIC) foi colocada no ambito do Ministério

de Educacdo (MEC) do Brasil, como Grupo de
Trabalho Educagdo Infantil do Campo (GTEIC)'. Foi uma estratégia
encontrada para, dialogando com as recém aprovadas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil/DCNEI (BRASIL,
2009)%, ampliar o alcance do que ja estava assegurado no Paragrafo
3° do Artigo 8° das referidas Diretrizes, que normatizaram que
as praticas pedagdgicas da Educacdo Infantil das criangas filhas
das populagdes camponesas (agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, acampados e assentados da
reforma agraria quilombolas, caicaras, povos da floresta) devem
considerar seus modos de vida, realidades, rotinas, saberes, praticas

1 O GTEIC foi coordenado pelas professoras Ana Paula Soares da Silva (USP
de Ribeirdo Preto) e Jaqueline Pasuch (UNEMAT de Sinop), no &mbito da Coordenagéo
de Educacao Infantil do MEC, a época conduzida pela sociologa Rita Coelho.

2 Disponivel em: http://www.seduc.ro.gov.br/portal/legislacao/RESCNE005_2009.
pdf.
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culturais, caracteristicas ambientais e socioculturais, dentre outros
aspectos.

O maior propésito do GTEIC foi produzir um documento®
de orientacdo aos professores e as professoras que atuam na edu-
cacao infantil junto as criangas do campo, favorecendo sua maior
aproximacdo e apropriacdo das DCNEI, com énfase no Artigo
8° e buscando uma linguagem mais dialdégica com as praticas
realizadas pelos professores e pelas professoras que atuam com
criancas da Educacdo Infantil nas vérias areas rurais do Brasil.

Como consequéncia desse esforco conjunto que representou
o GTEIC, uma pesquisa, de carater nacional, foi realizada nos anos
de 2011 e 2012, fruto de uma cooperacao técnica entre a Secretaria
de Educacao Basica (SEB)/MEC e a Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS)*. A pesquisa, de ambito nacional,
intitulada Caracterizagdo das prdticas educativas com criangas
de 0 a 6 anos residentes em drea rural - 2012°, reuniu professores
de varias universidades ptblicas do pais e revelou muitos dados
importantes a compreensdo da educacdo infantil realizada com
criancas de 0 a 5 anos das varias areas rurais do Brasil. Dentre eles,
a existéncia de uma diversidade de configuracdes das realidades
rurais, que vao desde a paisagem, o clima, a cultura e os costumes
as relacdes econdmicas que se engendram em cada configuracao.
Também, ao mesmo tempo, ficaram evidentes caracteristicas

3 Orientacgdes Curriculares para a Educacgao Infantil do Campo. Disponivel
em: http:/portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=-
6675-orientacoescurriculares&ltemid=30192.

4 A pesquisa foi coordenada pelas professoras Maria Carmen Silveira Barbosa
(UFRGS), Ana Paula Soares da Silva (USP) e Jagueline Pasuch (UNEMAT) e contou com
a consultoria da saudosa professora Fulvia Rosemberg (PUC-SP e Fundagéo Carlos
Chagas).

5 Relatorio disponivel no sitio do MEC: http://portal.mec.gov.br/index.php?op-
tion=com_docman&view=download&alias=13620-relato-sintese-eb&category_slug=ju-
Iho-2013-pdf&Itemid=30192.
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comuns apesar dessas diversidades, como a grande desigualdade de
acesso, permanéncia e de qualidade na oferta de educacao infantil.

Quanto ao acesso, por exemplo, os dados mostraram a
grande desigualdade que os bebés e as criancas bem pequenas,
com idades de 0 a 3 anos, tém para frequentarem creches em area
rural, seja pela sua auséncia ou limitacdo do acesso a essa sub-etapa
da educacdo infantil. Para as criancas de 4 e 5 anos, que devem
ser matriculadas na pré-escola, o acesso, quase sempre, ocorre
em classes multisseriadas®, sendo que, geralmente, as etapas da
educacdo infantil e do ensino fundamental sdo ofertadas numa
mesma classe, reunindo o que, do ponto de vista legal, é proibido
e, do ponto de vista das praticas pedagdgicas, é inconciliavel, uma
vez que ha especificidades na oferta da educacdo infantil, como
a concepcao de curriculo e a avaliagao.

Antes, durante e ap0s a realizacdo da pesquisa nacional,
interesses e acdes relacionados a oferta de educacdo infantil para
as criangas residentes em area rural continuaram sendo produzi-
dos, mas essa investigacdo, por ter reunido professores de varias
regides do pais, colocou de forma mais generalizada a questdo
para as universidades e instaurou um movimento de continuidade
nas pesquisas que tem, no estudo realizado por Edileide Ribeiro
Pimentel, um 6timo exemplar deste movimento. Sua pesquisa
de mestrado, concluida e apresentada em 2019, no Programa de
P6s-graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, sob a orientacdo da Profa. Dra. Denise Lopes
Carvalho, é a expressao desse olhar interessado que a universidade,
por meio de suas p6s-graduacdes, e mesmo das suas graduacgoes,

6 O termo multisseriado torna-se inadequando quando a oferta de educagéo
basica no Brasil ndo ocorre mais por séries, mas por anos. No entanto, a manutencao do
termo se da porque ele se tornou uma expressao classica da oferta de educacao para
criangas de idades diferentes numa mesma classe, sobretudo nos anos iniciais do ensino
fundamental.
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vem depositando nas realidades educacionais das criancas de 0 a
5 anos que residem em area rural.

E importante mencionar que essas criancas, suas realidades
e de suas familias ndo passaram a existir ha uma década, nem
foram produzidas pelas agoes do MEC e das universidades. Essas
realidades existem ha séculos e sdo marcadas por caracteristicas
que sdo efeitos de relagdes sociais e econémicas construidas
historicamente e configuradas por desigualdades de acesso a
direitos. Também, sdo marcadas por concepg¢des preconceituosas
relacionadas, por exemplo, a percepcao do rural como lugar de
atraso, transitério e residual, prestes a ser absorvido pela realidade
e 0s costumes urbanos.

Também nesse contexto, os movimentos sociais do campo
vém resistindo com sua forca e a sua variedade de expressdes
ao longo do tempo. Nas duas ultimas décadas do século XX, o
Movimento dos Trabalhadores e das Trabalhadoras sem Terra
(MST) iniciou um protagonismo relacionado as lutas dos povos do
campo, mantendo o seu debate sobre a historica concentragao de
terras no pais e os efeitos de tal concentragcdo na vida dos sujeitos
do campo e incorporando as novas demandas e necessidades
postas por estes povos e pelas relagcdes econdmicas e sociais
estabelecidas no pais. A educacdo é uma das pautas do MST,
que também desenvolveu no ambito de suas praticas modos de
se relacionar com suas criangas e infancias: as cirandas infantis
ilustram bem um desses modos.

Ha uma nova visibilidade das criangas de 0 a 5 anos que
residem em darea rural e que devem ter assegurado o direito a
Educacao Infantil, conforme suas faixas etarias e suas necessi-
dades de desenvolvimento e aprendizagem, de pertencimento e
vinculagdo cultural, de interesses. Essa visibilidade atravessa as
politicas de educacdo, os saberes e conhecimentos sistematizados,
os movimentos sociais do campo.
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No entanto, tal visibilidade ndo esta garantida de forma
inquestionavel. Arranjos politicos de resisténcia as pautas dos
movimentos sociais do campo, bem como de outros movimentos
das chamadas minorias, sdo verificados no Brasil desde 2013 e
tém seus “pontos altos” na destituicdo do poder da presidenta
democraticamente eleita, Dilma Rousseff, em 2016, na prisdo do
ex-presidente Luis Inacio Lula da Silva, em 2018, e na chegada
ao poder de Jair Bolsonaro, em 2018, expressao da ultradireita.

Esse cenario, brevemente relatado, aponta para retrocessos,
silenciamentos e invisibilidades destes movimentos na complexa
configuragdo politica do pais e de recuos nas pautas de segmentos
historicamente alijados de acesso a direitos, como o segmento dos
camponeses, suas familias, suas criangas.

E nesse contexto que o livro Educagdo Infantil do Campo
e Curriculo: que atividades sdo oportunizadas das criangas?, de
Edileide Ribeiro Pimentel, lanca-se como uma oportunidade
de conhecimento desta realidade para aqueles que investigam a
tematica e as que lhe sdo transversais, mas, também, de atuali-
zacdo de uma questdo que, além de ter sido seu objeto de estudo,
é um fendmeno para o qual é necessario lancar fortes luzes neste
momento histérico, mediante o risco de apagamento que ele sofre
num contexto politico de negacdo de direitos e reconhecimento
da diversidade de povos que constituem nosso pais.

Também, o lancamento deste livro ocorre num contexto
de acontecimento histérico de proporcdo global: a ocorréncia de
uma pandemia causada por um virus que tem impactos sanitarios,
econdmicos, sociais, nos costumes, enfim, em varias esferas das
relagdes humanas. Nesse cenadrio, as desigualdades do nosso pais
tém se aprofundado. Dentre elas, as desigualdades de acesso ao
direito a Educacado Infantil pelas criancas que residem em area
rural. Ainda ndo se tem um quadro claro dos efeitos da pandemia
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para esta populacdo, mas o que se percebe é certo silenciamento
em relacdo a ela.

Nesse sentido, o livro de Edileide Ribeiro Pimentel vem
como uma re-enunciacdo a questdo. Um falar, uma palavra que
circula, uma luz que pde o foco nessa realidade. Sua producdo fala
e olha para essas criangas a partir das praticas e do curriculo que
uma unidade escolar, situada em area rural de um municipio do
Rio Grande do Norte, desenvolve junto a criangas da pré-escola.
Seus achados problematizam as atividades realizadas, tanto do
ponto de vista de pensar as criangas, quanto de seus pertencimentos
culturais, contribuindo para a continuidade das inimeras reflexdes
que precisam acontecer para que, de fato, as escolas situadas em
area rural, que ofertam Educagdo Infantil, possam ser escolas do
campo e para criangas pequenas, respeitando as especificidades
que o campo e a educac¢do infantil requerem.

O livro de Edileide Ribeiro Pimentel é um presente, no
tempo presente e urgente que vivemos. E uma contribuicéo neces-
saria ao conhecimento sobre a Educacdo Infantil do Campo e a
permanéncia dessa questdo em agendas politicas, académicas e
pedagogicas.
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INTRODUCAO

Situando a tematica de estudo

acesso a escola nas areas rurais tem sido uma

das bandeiras de luta na consolidacdo dos direi-

tos da crianca. A educacgdo de criancas no nosso
pais vinha alcangando, nas ultimas duas décadas, reconheci-
dos avancos, tanto no que toca a ampliacdo do acesso quanto a
definicdo de proposi¢oes orientadoras de praticas pedagdgicas
por meio de documentos oficiais, dentre os quais destacamos
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil,
de 2009, documento de carater mandatoério, com a finalidade de
subsidiar as institui¢cGes na organizacao de suas propostas peda-
gogicas. Entretanto, apesar desses avangos, ainda se observam, na
area, graves questdes relativas tanto ao acesso quanto as praticas
desenvolvidas (BARBOSA, 2012).

Com relagdo ao acesso, de acordo com dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), de 2019, houve um crescimento da matricula de criancas
entre 2014 e 2018, observando-se um indice na faixa etaria de
quatro a cinco anos de 91,7%, o que aponta para uma aproxima-
¢do da universalizacdo preconizada na primeira meta do Plano
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Nacional de Educacdo de 2014. Ja no que tange a faixa etéria de
zero a trés anos, o indice de matricula, segundo a mesma fonte,
é de 32,7%, ainda muito distante, portanto, dos 50% previstos
na mesma meta, consolidando uma situacdo de ruptura entre a
creche e a pré-escola, em termos de oferta e acesso. Além disso,
no que diz respeito a qualidade do trabalho desenvolvido, ainda
se evidenciam fragilidades nas propostas e praticas no que con-
cerne as especificidades infantis e a finalidade de promocgao do
desenvolvimento integral das criancas em a¢do complementar a
das familias.

Essa situacdo é ainda mais preocupante quando pensamos
nas criancas brasileiras residentes em contextos de campo e, mais
precisamente, em area rural. Para elas, o acesso é, historicamente,
mais restrito, sobretudo em relacdo ao segmento creche — faixa
de 0 a 3 anos e 11 meses. Dessa forma, o trabalho pedagogico
tem sido objeto de discussdes e fonte de preocupacées, ainda que
estas ndo se restrinjam ao nosso pais, como expdem Rosemberg
e Artes (2012, p. 19):

A historia internacional tem mostrado que a Educacao
Infantil ndo tem escapado a l6gica de producao e repro-
ducdo via politicas publicas: as criangas mais pobres, de
area rural, mesmo em paises desenvolvidos, tendem, via
de regra, a frequentar institui¢des de Educacao Infantil
de pior qualidade que as criangas pobres e de area urbana.
Em paises com desigualdades sociais intensas, as desi-
gualdades que atingem a Educacdo Infantil sdo ainda
mais intensas.

Podemos mencionar que essa realidade é caracteristica em
nosso pais, apesar dos avancos na legislacao desde a Constituicao
Federal de 1988, que institui, em seu artigo 227, a crianga como
sujeito de direitos, dentre estes, a educacdo, e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9394/1996 —, que define a
Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Basica. Essas
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conquistas legais sdo resultantes de intensos movimentos sociais
organizados — de mulheres, de trabalhadores, de educadores e
pesquisadores, dentre outros —, intensificados nas décadas de
1980 e 1990, a partir da redemocratizacdo do pais ap6s décadas
de regime militar.

Esses documentos constituem um avanco no plano legal
e se desdobraram, principalmente, durante os anos 2000, em
diversas politicas na area, dentre as quais evidenciamos: a oficia-
lizacdo de definicGes relativas a qualidade da Educacdo Infantil,
com os Pardmetros de Qualidade para a Educacdo Infantil em
2006; o financiamento de infraestrutura para essa etapa, dentro
dos seus padrdes, com o Programa Pro-Infancia’, de 2007; a
formacdo de professores leigos em nivel médio, com o Programa
Pro-Infantil®, de 2008; a construgdo de Indicadores de Qualidade
em 2009, como um instrumento de autoavaliacdo da qualidade
das instituicOes dessa etapa; e, por fim, a formacdo continuada
de professores em atuagdo, com base nas referidas Diretrizes,
mediante cursos de Especializacdo em Docéncia na Educacao
Infantil e Aperfeicoamento em Educacdo Infantil — entre 2010
e 2014 —, promovidos pelo Ministério da Educagdo em parceria
com universidades ptblicas.

Destacamos, de modo especial, entre essas politicas, a pro-
ducdo de normativas curriculares, como as ja referidas Diretrizes

7 Programa Nacional de Reestruturagdo e Aquisicao de Equipamentos para a
Rede Escolar Publica de Educacao Infantil (Pro-infancia). Foi instituido pela Resolugao n.
6, de 24 de abril de 2007, e integrava o Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE)
do Ministério da Educacao, visando garantir o acesso de criancas a creches e escolas
e a melhoria da infraestrutura fisica da rede de Educacgao Infantil. Previa a possibilidade
de localizagéo em areas urbana e rural. Foi extinto em 2016.

8 O Pro-Infantil era um curso em nivel médio, desenvolvido a distancia, na
modalidade Normal. Destinava-se aos profissionais que atuam na educacao infantil, nas
creches e nas pré-escolas das redes publicas — municipais e estaduais — e da rede privada,
sem fins lucrativos, sem a formagéo especifica para o magistério. Envolveu professores
de escolas das zonas urbana e rural.
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Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI) as
quais tiveram sua primeira edicdo em 1999 e foram ampliadas e
atualizadas em 2009 —, como documento de carater mandatorio
a ser observado em ambito nacional(BRASIL, 2010). Com base
em suas defini¢oes, tivemos, ainda, com producdo iniciada em
2015, a elaboragdo do documento pertinente a Educacdo Infantil
no ambito da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o qual se
destina a toda a Educacao Bésica, e teve um processo de elaboracao
marcado por rupturas até chegar a sua terceira versao, homologada
em 20 de dezembro de 2017°. Esse processo foi finalizado em
2018, quando o Ministério da Educacdo entregou ao Conselho
Nacional de Educacao a parte relativa ao Ensino Médio, que havia
sido retirada do documento homologado no ano anterior.

Em ambos os documentos citados, encontram-se proposi-
¢Oes significativas para a organizacdo de propostas pedagogicas
e curriculares para a educagado de criancgas de zero a cinco anos.
As DCNEI de 2009 definem, a partir de conceitos de crianga,
infancia, curriculo e Educacdo Infantil, bem como de principios
éticos, politicos e estéticos constantes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010),as
interacOes e a brincadeira como eixos estruturantes das propostas
pedagodgicas a serem desenvolvidas junto as criancas de zero a
cinco anos nas institui¢ées. Por sua vez, a BNCC — Educacdo
Infantil, tendo as DCNEI como norteadoras e considerando a
aprendizagem como direito das criancas, propde, como base
para as propostas pedagogicas e curriculares, seis direitos de

9 O processo de elaboracdo da BNCC foi marcado pela crise politica que
se instaurou no pais a partir de 2014 e que culminou no impedimento do mandato da
Presidente Dilma Rousseff, o que teve, como consequéncia, ruptura das politicas vigentes.
Nesse curso, o documento, cujas primeiras versoes foram discutidas pela sociedade,
foi reconfigurado em seus aspectos conceituais e estruturais. Porém, é preciso registrar
que a parte relativa a Educacao Infantil foi a que menos sofreu modificacoes, tendo seu
conteudo relativamente conservado a partir de mobilizagao da area junto ao Conselho
Nacional de Educacéo.
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aprendizagem considerados essenciais ao desenvolvimento de todas
as criancgas de todos os contextos: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer-se.

Com pertinéncia especifica a Educacdo do Campo, desta-
camos alguns dos marcos normativos: a Resolugdo CNE/CEB 1,
de 3 de abril de 2002, que Institui Diretrizes Operacionais para
a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (DOEBEC) e trata
do direito a educagdo obrigatéria a ser oferecida as populagées
rurais, da construcdo de uma politica especifica e da necessidade
de atender a diversidade das populacdes que residem no meio
rural, de acordo com suas realidades; a Resolugdo n. 2, de 28 de
abril de 2008, que estabelece diretrizes complementares, normas
e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de aten-
dimento da Educacdo Bésica do Campo; o Decreto n. 7.352, de 4
de novembro de 2010,que dispde sobre a politica de educacdo do
campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
(BRASIL, 2012); e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Basica, reiterando a “necessidade de trabalhar diferentes
modelos para a Educacdo do Campo, superando a ideia de que
existe uma superioridade da cidade sobre o campo” (BRASIL,
2013, p. 288).

Todas essas politicas chegaram ao Rio Grande do Norte e
propiciaram avangos significativos na qualidade do atendimento
as criangas. Entretanto, por situar-se no Nordeste, regido que,
juntamente com a Norte, concentra o maior percentual de pobres
do pais, percentual que se acentua entre negros e entre os residentes
em area rural (BRASIL, MEC, UFRGS, 2012), o estado do RN,
bem como seus 167 municipios, tem problemas histéricos que
resistem as politicas ja desenvolvidas.

Segundo dados do censo escolar de 2018 (INEP), estdao
matriculadas, no RN, 79.795 criangas na Educacdo Infantil na rede
municipal urbana e 26.552 na zona rural. Dessas, respectivamente,
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34.447 (urbana) e 9.578 (rural) tém entre O (zero) e 3 anos e 11
meses. A julgar por esses niimeros, a matricula da creche é superior
a 40% do total de matriculas. Contudo, é preciso considerar que,
na maior parte dos municipios, a matricula na zona urbana é a
partir dos 2 anos e meio e, na zona rural, a partir dos trés anos, o
que esconde a exclusdo das criangas de 0 a 2 anos, fato atestado
em reportagem do site G1 RN, de 2018, que revela o quantitativo
de 118 mil criancas fora de creches e pré-escolas.

Conforme podemos observar, muitas criancas do nosso
estado ainda estdo fora da Educacéo Infantil, principalmente as
do segmento creche, por falta de oferta. Em comunidades mais
pobres, isso se acentua, como afirmado por Rosemberg e Artes
(2012), especialmente quando se trata do contexto do campo
e de 4reas rurais, no dizer tipico do povo potiguar, “do sitio”,
expressao regional que designa localidade da zona rural. Assim,
ndo ha garantia as criancgas, especialmente as mais pobres, de
um de seus direitos fundamentais, definidos na Constituicao
de 1988. Esse direito emergiu “atrelado ao direito da familia
trabalhadora e, posteriormente, foi constituindo, no contexto social
brasileiro, um novo significado e hoje é também reivindicado como
um direito social de todas as criancas” (BARBOSA; GEHLEN;
FERNANDES, 2012, p. 73).

O direito a Educacédo Infantil, enquanto meta do Plano
Nacional de Educacdo — Lein. 13.005, de junho de 2014 —, rever-
bera nos Planos Estaduais de Educacdo, que, por sua vez, orientam
os Planos Municipais de Educac¢do, em uma sintonia que na pratica
ndo se materializa, tendendo a se distanciar, no momento atual,
com as medidas que se desdobram da Emenda Constitucional 95,
de 2016,as quais limitam, por vinte anos, os gastos ptiblicos. De
acordo com Rosemberg e Artes (2012, p. 16),

as politicas sociais para criangas brasileiras sao marcadas,
entdo, por uma tensdo entre uma legislagdo avancada
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que reconhece o dever do Estado frente aos direitos das
criancas e um cenario de desigualdades no acesso ao
usufruto das riquezas nacionais para diferentes segmentos
sociais, dificultando, na pratica, o reconhecimento pleno
da cidadania de criangas de até 6 anos.

No campo/zona rural, essa problemaética se acentua, envol-
vendo desdobramentos diversos: a paralisacdo de escolas e a
remocdo das criangas para outras localidades, no campo ou em
centros urbanos, dificultando ainda mais o acesso em transportes
publicos por trechos que se alongam; a precarizacdo e o sucatea-
mento de escolas existentes e em funcionamento; as dificuldades
e/ou fragilidades de propostas curriculares e de praticas pedago-
gicas comprometidas pelas condi¢es em que se desenvolvem; a
fragilidade na formacao de professores sem envolvimento com as
especificidades dos contextos e dos sujeitos criangas, entre outros.

Esses dados atestam que o contexto do campo é marcado pela
exclusao, historicamente naturalizada, o que, por sua vez, marca
0s que vivem e sobrevivem do/no campo. Para Caldart (2009), a
situacao social de exclusdo é um dos desdobramentos perversos da
constituicdo histérica, econdmica e politica de nosso pais, realidade
ainda mais marcante para os sujeitos do campo, fortalecendo mitos
e esteredtipos sobre o seu cotidiano que também repercutem nas
experiéncias desenvolvidas e vividas nas salas de Educacdo Infantil
do Campo em diversos aspectos, como na precarizagao estrutural
que também se naturaliza nas institui¢cdes, conforme mostram os
estudos de Haje (2015, p. 99), segundo os quais:

[...] em muitas situagdes ndo possuem prédio préprio e
funcionam na casade um morador local, lugares muito
pequenos, construidos de forma inadequada em termos de
ventilacdo, iluminagdo, cobertura e piso, que se encontra
em péssimo estado de conservacgao.
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E, portanto, em meio a essas fragilidades ainda presentes,
mesmo com os reconhecidos investimentos por parte do governo
federal entre os anos de 2003 e 2014, e agravadas nos ultimos
dois anos e meio como decorréncia das mudangas politicas ja
referidas que a Educacdo Infantil do campo continua a suscitar
preocupacdo e curiosidade em relacdo as praticas desenvolvidas.

A esse respeito, as DCNEI (BRASIL, 2010), na perspectiva
do respeito a diversidade e assumindo os principios éticos, poli-
ticos e estéticos dispostos nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Basica, propdem, em seu Capitulo 8, definigdes
relativas a Proposta Pedagégica e Diversidade, que envolvem o
reconhecimento, o respeito, a valorizacdo e a interacdo das criangas
com as historias de suas origens étnicas. Em seu Capitulo 10, o
documento aponta aspectos fundamentais da Proposta Pedagogica
para as Infancias do Campo.

De partida, o documento define quem sdo as “criangas do
campo”™: “filhas de agricultores, familiares, extrativistas, pesca-
dores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma
agraria, quilombolas, caicaras, povos da floresta” (BRASIL, 2010,
p. 24). Em seguida, apresenta diretrizes a serem observadas pelas
propostas pedagdgicas para essa populagao.

Nessa perspectiva, as propostas pedagogicas e os curriculos
propiciados e vivenciados pelos professores e criancas nas escolas
de Educacdo Infantil do Campo precisam partir do contexto
rural, com suas peculiaridades, e inserir, no dia a dia dos alunos,
oportunidades de respeito e valorizacao de saberes, com préticas e
sentidos préprios das suas realidades de vida, que sdo singulares.
Além disso, devem considerar a diversidade de contextos definidos
como “do campo”, como os rurais, que também sdo, como quaisquer
outros, marcados por singularidades, dentre as quais se ressaltam
os modos de vida das pessoas com quem as criancas convivem e
onde suas familias resistem e sobrevivem no e do campo.

28 | EDUCACAO INFANTIL DO CAMPO E CURRICULO



Entre os desafios que perpassam o trabalho docente nesses
contextos, esta a necessidade de compreensao da heterogeneidade
natural e cultural do campo como possibilidade positiva e potente
ao desenvolvimento integral das criangas, assim como a compre-
ensdo delas proprias como pessoas contemporaneas, concretas,
situadas, e ndo seres abstratos e ideais, do tempo futuro — ou, no
caso de criancas do campo, “do tempo passado” — “em atraso”.
Elas precisam ser entendidas como sujeitos interativos desde que
nascem, os quais sdo vulneraveis e dependentes, mas igualmente
capazes de aprender e se desenvolver, desde que tenham condicoes
de interagOes e mediagGes sociais de qualidade.

Assim, aspectos proprios da organizacdo escolar nesses
contextos, como a composicdo das turmas com criancas de dife-
rentes idades, os elementos e acontecimentos do entorno da escola
e das vidas das criancas, as visOes e crengas, o isolamento, as
distancias e os modos de acesso, precisam ser ressignificados como
constitutivos das praticas pedagodgicas e dos curriculos desenvol-
vidos-vividos, que devem garantir aprendizagens essenciais ao
desenvolvimento integral das criangas.

Tais propostas pedagdgicas, consideradas como planos
orientadores das acOes das instituicdes, definem metas pretendidas
em relacdo a aprendizagem e ao desenvolvimento das criancas
que por elas sdo cuidadas e educadas (BRASIL, 2010). Envolvem
e orientam, de modo direto ou indireto, as praticas pedagégicas
compreendidas como conjuntos de a¢des-intervencoes intencionais
e sistematicas que visam a aprendizagem e ao desenvolvimento
de sujeitos em instituicdes educativas.

A esse respeito, Veiga (1992, p. 16) evidencia a pratica
pedagdgica como “[...] uma pratica social orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica
social. A pratica pedagégica é, portanto, uma dimensao da pratica
social [...]”. Desse modo, as praticas pedagdgicas escolares refletem
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os contextos em que se inserem, desde a sociedade mais ampla,
com suas contradi¢des (SACRISTAN, 1999), aos contextos locais,
em suas relacdes socioculturais e historicas, ou seja, integram
praticas culturais que sdo préoprias a escola: rotinas, espacos,
instrumentos, procedimentos, acdes, intervengoes, junto a praticas
culturais mais amplas — visdes, concepcoes, crengas e valores —,
préprias da sociedade maior. Esses aspectos se materializam, no
dia a dia, nas vivéncias que sdo propiciadas e vivenciadas pelos
aprendizes e educadores nas escolas, organizando curriculos
que, por sua vez, compoem suas vidas, suas identidades e suas
subjetividades (SILVA, 2015).

No ambito especifico da Educacdo Infantil, as DCNEI
(BRASIL, 2010) definem curriculo como

conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias
e os saberes das criancas com os conhecimentos que
fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnol6gico, de modo a promover o desen-
volvimento integral de criangas de Oa 5 anos de idade
(BRASIL, 2010, p. 12).

Assim, ao mesmo tempo que as praticas pedagogicas e
os curriculos desenvolvidos em contextos do campo precisam
respeitar experiéncias e saberes proprios das vidas e culturas das
criangas, necessitam articula-los com os conhecimentos sistema-
tizados socialmente e considerados pertinentes e relevantes ao seu
desenvolvimento como pessoas integrais. As praticas pedagdgicas
e os curriculos envolvem, portanto, selecdo e proposicao de ati-
vidades a serem vivenciadas pelas criangas diariamente, as quais
compdem suas rotinas (BARBOSA, 2006) e parte das condi¢des
de viverem suas infancias e se desenvolverem como pessoas.

A partir dessa compreensao, e levando em conta as criangas
que vivem no contexto do campo, passamos a nos perguntar em
relacdo as atividades que sdo propiciadas a elas no dia a dia nas
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escolas e que, ao serem vivenciadas-realizadas pelas criangas,
compdem o curriculo vivenciado por elas em um contexto de
Educacéo Infantil do Campo. Dessa problematizagdo, recortamos
os elementos que orientaram toda a investigacdo: a questdo de
estudo, o objeto, os objetivos, os aportes e os procedimentos meto-
dolégicos de construcao e analise dos dados até os resultados que
buscamos alcangar como nossa resposta possivel e, sabidamente
provisoria e inacabada, incompleta.

Questao, objeto e objetivo do estudo

Nas pesquisas que abordam tematicas relativas ao humano e
ao social, o sujeito pesquisador e o “objeto” de pesquisa dialogam e
se interconstituem continuamente, implicando (re)definicGes e (re)
ajustes. Em nosso estudo, buscamos responder, em meio as nossas
multiplas preocupacdes e curiosidades que foram se reconfigu-
rando durante o curso da investigacdo, a seguinte questao: que
atividades sdo propiciadas as criancas e compdem o curriculo que
elas vivenciam em um contexto de Educagao Infantil do Campo?

Nosso objeto de estudo, entdo, foi definido como: atividades
que sdo propiciadas as criangas e que compdem o curriculo que
elas vivenciam em um contexto de Educacdo Infantil do Campo.

Como desdobramento de nossa questdo e do nosso objeto
de investigacdo, definimos, como objetivo de nosso estudo: ana-
lisar atividades que sdo propiciadas as criangas e que compdem
o curriculo vivenciado por elas em um contexto de Educacdo
Infantil do Campo.
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Origens das preocupagoes
geradoras do estudo

As origens de nosso interesse por estudar sobre a Educagao
Infantil do Campo encontram-se em nossa histéria de vida, em
que se entrelacam vivéncias de diversas ordens que marcam nossa
constituicdo pessoal e profissional — de menina, de mulher, de
estudante, de professora, de pesquisadora.

Ainda em nossa formacao escolar basica, mais precisamente
durante os cinco ultimos anos do Ensino Fundamental, entre os
anos de 1988 e 1993, nos aproximamos, na escola que frequen-
tdvamos, de colegas de turma que eram “do sitio”, como eram e
sdo ainda designadas, em nossa regido, as pessoas que residem na
zona rural. Esses colegas, como muitos outros na mesma condigao,
eram obrigados a se deslocar de suas comunidades para estudar
nas escolas da cidade por falta de escolas em suas localidades.
Assim, com a auséncia de condi¢des mais adequadas, chegavam a
escola, que ficava no centro da cidade de Sdo Paulo do Potengi-RN,
em um transporte denominado “pau de arara”, um caminhdo com
bancos de madeira afixados na carroceria, onde vinham, sentados,
0S passageiros.

Nesse tempo, foi possivel observar intimeras situacdes de
discriminagdo e de exclusdo daqueles meninos e meninas, que eram
vistos e apontados, por muitos, como “coitadinhos”, “sem cultura”,
“atrasados”. Vinculavam-se a eles e elas os estere6tipos comumente
atribuidos as pessoas “do campo”, como aquelas que ndo sabem e
que estdo em condicdo social desfavorecida e menos valiosa em
relacdo aos que moram na cidade. Somente alguns poucos os viam
Ccomo corajosos, persistentes, “sobreviventes” e pessoas de luta
que tentavam superar, ao seu modo, as condicdes adversas que
lhes foram impostas para estudar. Porém, mesmo nessas visoes
mais positivas, compreendemos agora, estava presente a ideia de
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que na vida do campo ha “algo a ser superado” e, por conseguinte,
negativo, indesejavel. A indignacdo que sentiamos, a época, em
relacdo a essas vivéncias, nos acompanharam. Junto aos estudos
que desenvolvemos posteriormente acerca da educagdo como
direito humano, foi emergindo uma necessidade de retornar a
terra/zona rural e ressignificar nossas concepgoes.

Como nos lembra Arroyo (2013), quando revisitamos nosso
lugar, nossa cidade, cada vizinho nos conta uma histéria do lugar.
Assim, reacendem nossa memoria e nossa identidade. Somos o
lugar onde nos fazemos, junto as pessoas com quem convivemos.
Somos a histdria da qual participamos. A memoria coletiva que
carregamos.

Nossas vivéncias diversas nos diferentes espacos e tempos
em que vivemos sdo parte de nossa identidade, nossas visdes de
mundo, nossos sentimentos, desejos, necessidades, curiosidades.
Junto as memorias — agradaveis e incomodas — que elas nos tra-
zem, foi surgindo um sentimento de responsabilidade social em
relacdo as desigualdades sociais postas em nosso pais e a nossa
cidade de origem, o que nos impulsionou, parcialmente, a buscar
alternativas para os contextos dos quais somos parte e que sdo
partes de n6s, como evidencia Milton Santos (1996), ao afirmar
que o pertencimento é produto da dindmica entre a horizontali-
dade e a verticalidade de nossas relacdoes com fatores externos
e internos. Juntamente a esses sentimentos que tém origem em
nossas vivéncias estudantis, nossa atuagdo profissional também
concorreu para o surgimento de nosso interesse pela Educacdo
Infantil do Campo.

Nossa insercdo na educacdo de criangas teve inicio com
nossa entrada, no ano 2000, na rede municipal de Natal como
professora do Ensino Fundamental, onde atuamos por oito anos
no primeiro ano. Concomitante a essa experiéncia, tivemos nossa
primeira atuacdo na Educagao Infantil como professora e, depois,
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como coordenadora pedagdgica em uma creche da rede privada
por um tempo de seis meses.

Foi em 2008 que passamos a atuar na rede publica na funcdo
de coordenadora pedagé6gica em um Centro Municipal de Educacao
Infantil. Essa entrada ocorreu em meio ao processo de transigdo das
creches, antes vinculadas a Secretaria Municipal de Assisténcia
Social (SEMTAS), para a Secretaria de Educacgdo, em atendimento
as determinacdes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996,
com a definicdo da Educacado Infantil como primeira etapa da
Educacdo Basica e, portanto, com fungdo educativo-pedagdgica
e ndo apenas assistencial.

Essa nova funcdo foi, para nés, um enorme desafio, como
desbravar um universo desconhecido a cada dia, tanto por nossas
experiéncias anteriores como pelas exigéncias do novo contexto.
Nesse processo de transicdo das institui¢oes da esfera da assisténcia
para a educagdo, as profissionais responsaveis pelas funcoes
apresentavam muitas dificuldades/necessidades em relacdo ao
desenvolvimento de praticas condizentes com os objetivos da
Educacdo Infantil, em decorréncia das funcdes anteriormente
desenvolvidas, considerando as finalidades e praticas das institui-
¢Oes vinculadas a assisténcia social, voltadas, primordialmente,
ao atendimento de necessidades de alimentacdo, higiene e sono
das criangas.

Coordenar as acOes de profissionais para a construcao de
novas praticas e novas rotinas trouxe a necessidade de discussao
de novas concepcdes de criancas, infancias e Educagdo Infantil.
Mais estudos sobre Educacao Infantil foram necessarios. Foram
muitas as “saidas da zona de conforto”, sentidas por nés como
uma convocatoria para “sairmos da caverna” e enfrentarmos os
novos desafios impostos pela triade educar/cuidar/brincar em uma
rotina de tempo integral, tendo, entdo, como nortes, o Referencial
Curricular Nacional de Educacdo Infantil(DCNEI) (BRASIL,
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1998) e o Referencial Curricular Municipal da Educacao Infantil
(RCMEI), para a construgdao de uma identidade para as creches
— para as praticas pedagogicas e para os curriculos dos Centros
Municipais de Educacdo Infantil.

A experiéncia como coordenadora pedagogica no contexto
acima referido por um ano exigiu e representou, para nds, uma
refundacdo das concepgdes de infancia, de crianca e do lugar que
a crianca ocupa nas acdes pedagogicas e no curriculo, o que foi
intensificado em 2009, quando nos foi posto um novo desafio: o de
gerir um novo CMEI, que fazia parte da segunda etapa de transicdo
das creches assisténcia social para a Secretaria de Educacdo, onde
nos encontramos até o presente momento, ja ha dez anos.

Essas experiéncias somaram-se a nossas vivéncias na
formagdo em Pedagogia em uma instituicdo de ensino superior
da rede privada em Natal. Durante o curso, especialmente nas
disciplinas Educacdo Infantil e Estagio Supervisionado, fomos
sendo levadas ao contexto da Educacdo Infantil do Campo. A escuta
de relatos de professores e colegas sobre questoes relativas a esse
contexto, como os agrupamentos multietarios, a pouca assiduidade
das criancas, as disparidades nos niveis de aprendizagens das
criangas, o sucateamento e a precarizagdo das estruturas fisicas
e dos materiais disponiveis no dia a dia da pratica pedagogica, as
dificuldades em desenvolver o curriculo e a pratica pedagégica
como um todo, evocavam em nds lembrancas e sentimentos ha
muito conhecidos. Identificdvamos, nesses relatos, muitas vezes,
preconceitos e estere6tipos relativos as expectativas frente as
criangas reais do campo.

Esses relatos e os ecos que produziam em nds ganhavam
mais intensidade na medida em que “atravessavam?”, literalmente,
nossos caminhos. Por mantermos lagos com nossa cidade natal,
mensalmente a ela retorndvamos e viamos, na borda da estrada,
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uma escola que aparecia, com frequéncia, nos relatos de nossos
colegas de curso.

Os relatos vinham impregnados de valores e visdes estere-
otipadas proprios da cultura de quem os faz. Ao abordar a relacdo
entre estereotipos e diversidade, Baccega (1998, p. 9) explicita:

Segundo Lippmann (1972) quando nos aproximamos da
realidade, “ndo vemos primeiro para depois definir, mas
primeiro definimos e depois vemos”. Ai esta o estere6tipo:
sdo “os tipos aceitos, os padroes correntes, as versoes
padronizadas”. Eles interferem na nossa percepcao da
realidade, levando-nos a “ver” de um modo pré-construido
pela cultura e transmitido pela linguagem.

Assim, somente o conhecimento fundamentado e critico
sobre dada realidade e a aproximacao aberta efetiva a ela mediada
por visdes sistematizadas e elaboradas como conceitos podem pro-
piciar a superagao de pré-conceitos, necessidade crucial a atuacdo
responsavel junto a criancas que vivem em contextos marcados
pela diversidade, tal como é a realidade do campo. A permanéncia
dessas visOes pode continuar a contribuir para o silenciamento
e, porque ndo dizer, para o apagamento das infancias do campo/
rural no ambito das discussdes das praticas pedagogicas — uma
vez que no plano da vida concreta elas continuardo existindo.

E, portanto, uma necessidade legitima a promocéo de estudos
e discussoes sistematizadas sobre o tema, de modo a contribuir
para a garantia do direito das criangas a viverem suas infancias
de modo pleno e rico. Dentro desse contexto, é preciso que a
sua educacdo apresente propostas pedagdgicas e curriculos que
se estruturem tendo como eixos as interacdes e a brincadeira,
articuladas as identidades e singularidades do contexto do campo,
bem como as suas necessidades — e direitos — fundamentais de
aprendizagem, tal como preconizam as Diretrizes Curriculares

36 | EDUCACAO INFANTIL DO CAMPO E CURRICULO



Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010) e o documento
da BNCC (2018) para a Educacdo Infantil.

Situando a pesquisa no contexto
das producoes ja existentes

O exercicio da pesquisa impde a definicdo do objeto de
estudo como ponto de partida, no intuito de desencadear os cami-
nhos de busca na construcado da revisao da literatura. Situamos, a
pesquisa no contexto de estudos ja desenvolvidos que demonstrem
aproximacdes em relacdo a temadtica “Educacdo Infantil do Campo
e curriculo”, numa perspectiva tanto de estabelecer um dialogo
com as producdes ja existentes quanto de legitimar possibilidades
e contribuicdes a discussao posta.

Definimos como recorte temporal para nosso levantamento
o periodo entre 2009 e 2017, por considerarmos que a publicacao
das DCNEI em sua versao ampliada e atualizada, com orienta-
¢Oes expressas relativas a Educacao Infantil do Campo, institui
um marco na area como abertura de estudos e pesquisas. Nosso
levantamento incluiu as seguintes fontes: a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDBTD) e os registros das
reunides da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacao
(ANPED). Nelas, utilizamos, como termos de busca, Educacao
Infantil do Campo e curriculo. A insercdo dos termos referidos
conduz a uma gama de estudos que envolvem a Educagao Infantil
em termos gerais, totalizando mais de mil productes, mas é pos-
sivel levantar, em meio a estas, pesquisas da area com foco no
contexto do campo.

Dentre elas, verificamos que ha estudos que abordam a
Educacdo Infantil do Campo com focos diversos, como a gestao,
as politicas publicas, as relacdes familiares, a formacdo docente,
as significacdes de criancas e familiares, os documentos oficiais,
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entre outros. Embora esses estudos tenham aproximagdo com
nossa tematica, nao focalizam o nosso objetivo, que foi o de
analisar atividades que sdo propiciadas as criangas e que compdem
o curriculo vivenciado por elas em um contexto de Educagao
Infantil do Campo. Nessa perspectiva, ressaltamos aqui alguns
dos estudos encontrados que se aproximam mais de nosso foco
tematico especifico, ao abordar curriculos, préticas e vivéncias
de criangas desses/nesses contextos.

A pesquisa de Santos (2016) focalizou as brincadeiras nos
espagos-tempos das criangas na Educacgdo Infantil no/do Campo,
visando compreender como elas as organizam em suas culturas
infantis.

Ja Loffler (2013), em uma pesquisa de mestrado, constatou
que a escola de Educacao Infantil do Campo é significada pelas
criancas como um espaco de socializacdo, mas também um lugar
de viver um “ndo ser”, dada a excessiva preocupagao com a pre-
paragdo para o acesso ao ensino fundamental e a adequagdo aos
padrdes da vida urbana.

Com um foco semelhante, Silva (2012) identificou, em sua
pesquisa de mestrado, um conjunto de significacGes e alguns sen-
tidos que revelam marcas e especificidades do campo, abordando
o Brincar das Criangas do Campo e a Educagdo Infantil.

Por sua vez, Tussi (2011), a partir de estudo de mestrado,
considera que as concepgoes de crianca, infancia e Educacao
Infantil estruturam e organizam as praticas pedagégicas, bem como
as formas de organizacdo do grupo e da atividade na Educacao
Infantil.

A pesquisa de Silva (2010), “Anélise da implantagdo de
um curriculo para a Educacédo Infantil do Centro Social Marista
Itaquera: desafios e perspectivas”, contribuiu para reflexdes
necessarias sobre a importancia do envolvimento, da autoria e da
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participacdo de todos os envolvidos com a educacdo das criangas
nesse processo de implantacao curricular.

O estudo de Pamphylio (2010) visou analisar concepcées
de criancas da comunidade rural acercada escola e suas praticas
pedagogicas, enquanto a pesquisa de Silva e Pasuch (2010) abordou
orientacGes curriculares para a Educacao Infantil do Campo.

No dmbito dos Anais das Reunides da Associagdo Nacional
de Pesquisa e P6s-Graduagao em Educacdao (ANPED), no GT
07 — Educacao de Criangas de zero a seis anos —,no periodo
citado, identificamos os trabalhos de Martins (2009), acerca de
experiéncias educativas das criancas do meio rural menores de
quatro anos, e o de Teixeira (2012), sobre a media¢do docente nas
brincadeiras das criangas ribeirinhas no contexto de Educacao
Infantil do Campo. Outros trabalhos apresentados com tematica
correlata, em nimero consideravelmente expressivo, nao tém, em
seus temas, aproximagcao significativa com o nosso tema de estudo.

De um modo especial, no contexto da Educacao Infantil
do Campo em nosso pais, salientamos a pesquisa coordenada
por Maria Carmem Silveira Barbosa, Ana Paula Soares da Silva
e Jaqueline Pasuch, que foi realizada por meio de cooperagao
técnica estabelecida pelo Ministério da Educacdao (MEC) e a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com o
objetivo de caracterizar as praticas educativas com criancas de 0
a 6 anos residentes em areas rurais. O estudo retine um conjunto
de oito pesquisas desenvolvidas em diferentes regides do Brasil,
mostrando como a Educagdo Infantil na area rural vem sendo
tratada no pais, reconhecendo “a multiplicidade do campo brasileiro
e de suas infancias e, necessariamente, dos interlocutores das
politicas do campo” (BARBOSA; SILVA; PASUCH, 2012, p. 7).

Os objetivos da pesquisa foram estruturados a partir de
quatro grandes acoes: pesquisa bibliografica da producdo aca-
démica nacional sobre Educacdo Infantil das criangas residentes
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em érea rural; estudo quantitativo de dados secundarios; estudo
das condicdes de oferta da Educacdo Infantil das criancas de
area rural por meio do envio de questionarios a uma amostra de
1130 municipios; e coleta de dados qualitativos em 30 municipios
localizados nas cinco regides geograficas do pais (BARBOSA;
SILVA; PASUCH, 2012).

Esse conjunto de estudos abordou diferentes temas, dentre os
quais destacamos, como proximos ao nosso estudo, o de Rosemberg
e Artes, que focaliza caracteristicas dos contextos rural e urbano
na oferta de educacgdo para criancas de até seis anos; o de Leal e
Ramos, que enfatiza a infraestrutura e a proposta pedagogica em
escolas de Educacao Infantil do Campo da regido Nordeste; e,
ainda, o de Silva e Luz, acerca dos espacos, ambientes e contex-
tos da educacdo para criancas de zero a seis anos residentes em
area rural na regido Sudeste do pais. Essas pesquisas compdem
a publicacdo Oferta e demanda de Educagdo Infantil no Campo
(BARBOSA; SILVA; PASUCH, 2012), que consiste em uma
referéncia altamente relevante nos estudos da area.

Nesses estudos, em grande parte fomentados pela inclusao,
Do capitulo com as orientacGes especificas para a Educacao Infantil
do Campo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2010), consolidam-se concepgoes
sobre as criancas e infancias do campo e sua educacdo como
direito, evidenciando especificidades das vidas em contextos
rurais, de assentamento, ribeirinhas, entre outros. Afirmam-se,
também, os direitos as interacdes e ao brincar, que precisam
ser considerados nos curriculos e nas praticas pedagégicas. As
pesquisas indicam a preocupacdo com as vivéncias infantis no
contexto da Educacdo Infantil do Campo e com a participacado
docente e sua necessaria formagao.

E importante salientar a contribuicdo de Silva, Pasuch e Da
Silva (2012) no livro Educagdo Infantil do Campo, pois abordam
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a ambiéncia das aprendizagens significativas e das experiéncias
e um curriculo voltado para um meio ambiente ecologicamente
equilibrado. Além disso, fazem um convite ao compromisso com a
crianca do campo, visando conhecer um pouco mais sobre, dentre
outros, os curriculos e as praticas desenvolvidas na Educagao
Infantil do Campo.

As pesquisas levantadas revelam que a educacdo de criangas
de zero a cinco anos que se realiza em areas rurais esta presente,
com mais precisdo, apos a publicacdo das DCNEI de 2009, acen-
tuando-se consideravelmente nas preocupagdes académicas dos
ultimos cinco anos, pela demanda de publicacoes envolvendo focos
tematicos dos mais diversos, conforme apontamos. Entretanto,
nossa busca, ainda que ndo tdo extensa, evidenciou que a area
ainda carece de mais estudos, préximos de nossa tematica, que
possam ampliar e consolidar os avancos ja alcancados numa area
que, até bem pouco tempo em nossa historia, estava invisibilizada
e que apresenta, como nosso pais, uma grande diversidade.

Esse conjunto de produgdes oriundas de diferentes investi-
gacOes demonstra que a tematica da Educacao Infantil do Campo,
embora ja seja objeto de diversos estudos, consiste, ainda, em
uma tematica a ser investigada para que se produzam referéncias
a sua reflexdo em seus diversos aspectos. E esse o intento de
nosso estudo.

Caminhos da investigacao

O estudo que desenvolvemos buscou construir respostas
possiveis a nossa questdo e atingir o objetivo que definimos. O
presente texto, que integra as construcoes que alcancamos produzir,
estd organizado da seguinte maneira: esta parte introdutdria, em
que buscamos apresentar o estudo: suas origens, questdo, objeto,
objetivo e pesquisas ja produzidas; um primeiro capitulo, em que
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discutimos os aportes teéricos relativos aos eixos conceituais que
sustentam a pesquisa; um segundo capitulo, em que descrevemos
os aportes metodoldgicos e procedimentos de pesquisa, bem como
0 campo e 0s sujeitos de estudo; um terceiro capitulo, em que
trazemos a analise dos dados numa perspectiva de elaboracao
de respostas a nossa questdo desencadeadora; e, finalmente, as
consideracdes finais, as referéncias, os apéndices e 0s anexos que
integram o relatério da investigacdo desenvolvida.

A questdo, o objeto e o objetivo que definimos de partida—e
que foram sendo ajustados e atualizados ao longo do processo de
desenvolvimento da pesquisa — levaram-nos a escolha dos aportes
de nossa investigacdo, que, por sua vez, nos orientaram em todos
o0s passos do percurso. Apresentamos, no préximo capitulo, os
principios e as proposicdes que serviram de aporte em nossas
decisOes a acdes metodologicas.
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CAPITULO 1

DESENVOLVIMENTO
DA PESQUISA:
APORTES TEORICO-
METODOLOGICOS
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nosso estudo assumiu, como principios orientadores
dos passos metodolégicos, principios da abordagem
qualitativa da pesquisa. Consideramos, a partir de
nossa questdo e de nosso objeto de estudo, que irifamos privilegiar
o processo de construcao dos dados no l6cus de sua emergéncia,
ressaltando, mais do que quantifica¢des, as significacdes dos
sujeitos envolvidos — pesquisadora e pesquisados, fontes funda-
mentais da empiria, tal como propdem Bogdan e Biklen (1994).

Além desses aspectos mais gerais, nossa investigacao foi
orientada por principios apontados por L. S. Vigotski (2009)
em sua abordagem histérico-cultural dos processos humanos e
proposicoes de M. Bakhtin (2011) para a pesquisa nas Ciéncias
Humanas. Esses principios e proposicoes, guardadas as suas
especificidades epistemolégicas, encontram-se, por suas matrizes
marxistas e pela consideracao da historicidade e da materiali-
dade na concepgdo dialética dos processos humanos e sociais,
bem como da centralidade que dao aos processos de interagao e
significacdo — da linguagem — na compreensdo desses processos,
articulados por Freitas (2009). Para a autora, “pela importancia
que deu ao método, Vigotski é considerado além de um estudioso
das questoes psicoldgicas e da linguagem, um metoddlogo. Para ele
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a tarefa da pesquisa é estudar o fendmeno em seu processo vivo
e ndo como um objeto estatico, portanto em sua historicidade”
(FREITAS, 2009, p. 3).

Levando em conta essas referéncias, utilizamo-nos, para a
construcdo de dados empiricos, de procedimentos como a obser-
vagao semiparticipante, com registro em Diario de Campo, a
entrevista do tipo semiestruturada e a andlise de documentos da
pratica pedagogica.

A pesquisa, com objeto de estudo em definicdo, teve seu
projeto de pesquisa submetido, no primeiro periodo do curso de
mestrado, e a provado no comité de ética via Hospital Universitario
Onofre Lopes da Universidade/UFRN, pela plataforma Brasil, com
ntimero de Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica
(CAAE) 76413817.8.0000.5292 e o nimero do Parecer: 2.364.041.

Principios da Abordagem
Qualitativa de Pesquisa

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 47), a investigacao
qualitativa abrange principios que, por sua vez, orientam processos
de investigacao, dos quais destacamos: na “investigacdo qualita-
tiva a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal”. Assim, o objeto de estudo
¢ mais bem compreendido quando observado em seu ambiente
natural, em seu contexto histérico e social, e o pesquisador é
parte dessa investigacdo. A “investigacao qualitativa é descritiva”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48), condicdo que propicia ir além
da quantificacdo de dados, porque nos permite esmiucar, a partir
dariqueza dos registros-transcrigoes, os aspectos que compdem e
caracterizam os objetos pesquisados, com vistas a sua compreensao.
Nesse aspecto, a palavra — seus significados e sentidos — assume
particular importancia no processo de construcao, tanto dos
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registros quanto de suas interpretacdes, e ainda na disseminacao
dos resultados. Por fim, os “investigadores qualitativos interessam-
-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produto” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49), porque é no processo
de elaboragao e nas interagGes de pesquisadores e pesquisados em
seus contextos que se produzem as significacoes acerca do objeto
que constituira a base de andlise do objeto pesquisado.

Nosso estudo incorpora, também, alguns dos aspectos das
pesquisas etnograficas, ao buscar, pela insercdo nos contextos
sociais, (re)conhecer e descrever praticas dos sujeitos envolvidos,
definidas como objeto da investigacdo. Esse aspecto possibilita uma
melhor compreensao e analise da/na participagdo ativa e dindmica
entre sujeitos e pesquisador, mesmo inexistindo o componente
tempo de um ano, conforme recomendagdes para as pesquisas
essencialmente etnograficas.

A abordagem etnografica possibilita uma oportunidade de
estar no locus de estudo de forma reflexiva, construindo dados
significativos sobre e para os envolvidos. De uma perspectiva
etnografica, “observa-se os modos como esses grupos sociais
ou pessoas conduzem suas vidas com o objetivo de revelar o
significado do cotidiano nos quais as pessoas agem” (MATTOS,
2011, p. 51). O objetivo é documentar e encontrar o significado de
acoes, sendo, portanto, uma abordagem que se inscreve no ambito
de estudos de cunho qualitativo.

Liidke e André (1986) pontuam que a abordagem etnografica
abrange varias caracteristicas em seus procedimentos, dentre as
quais ressaltamos aquelas que se presentificaram em nosso estudo:
o problema é redescoberto no campo, o pesquisador deve realizar
a maior parte do trabalho de campo pessoalmente, o trabalho de
campo deve durar pelo menos um ano escolar, ha uma diversidade
de procedimentos de construcdo de dados, bem como a apresentacao
de riqueza de dados primarios.
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Por realizarmos um estudo que buscou conhecer as ativi-
dades que sdo proporcionadas as criancas na Educacado Infantil
do Campo e que, portanto, sdo constitutivas das atividades que
compdem o curriculo vivenciado, somente em um processo de
imersdo no l6cus da pesquisa, no contexto da sala de referéncia e
nas interagOes com as criangas e/ou criancgas e adultos seria possivel
encontrar as respostas para as indagacoes que nos mobilizaram.
Em nosso estudo, o objeto foi se reconfigurando em meio a nossa
imersdo no campo, assim, responsabilizamo-nos, pessoalmente,
por construir os dados mediante a permanéncia no lécus por um
semestre, durante trinta dias alternados. Nesse tempo, nossos
registros de observagoes constituem um extenso corpus de analise.

Principios propostos por Vigotski a
pesquisa sobre processos humanos

Ao buscar construir uma nova perspectiva epistemoldgica
para os estudos sobre os processos humanos que respeitassem suas
caracteristicas fundamentais, Vigotski (2009) construiu alguns
principios que podem, segundo o autor, orientar os estudos sobre
tais processos: os fenémenos precisam ser reconhecidos e abor-
dados ndao como objetos estaticos e acabados, tampouco isolados
em si mesmos, mas COmMo processos, em permanente mudanga,
cuja génese e constituicdo é mediada, relaciona-se a contingéncias
historicas e sociais e sua compreensao envolve sua historicidade.
Assim, a pesquisa visa compreender os eventos investigados,
descrevendo-os, mas procura também suas possiveis relacées,
integrando o individual com o social, focalizando o acontecimento
nas suas mais essenciais e provaveis relacoes (FREITAS, 2009).

Para Vigotski (2009), o funcionamento psicol6gico humano
tem sua génese nas relagdes sociais e se produz como processo de
internalizacdo-apropriacdo da cultura — transformacao de modos
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intermentais em modos intramentais de funcionamento, por meio
da acdo com signos. Portanto, no entendimento de Smolka (2000),
a transformagdo de formas externas e sociais de funcionamento
humano em formas individuais e constitutivas de cada sujeito
ocorre como significacdo, visto que é pela agdo com signos — pela
producgdo de sentidos que tém por base os significados produzidos
socioculturalmente — que tais processos se realizam, o que funda
a singularidade prépria de cada pessoa. Pela cultura, ao mesmo
tempo que a produzem, num contexto historicamente situado. Pino
(2000, p. 53) define que na obra de Vigotski “[...] o social é, ao
mesmo tempo, condicao e resultado do aparecimento da cultura”.

Nessa perspectiva, os postulados de Vigotski (2009) nos
ajudam a compreender e a analisar as atividades que sdo proporcio-
nadas as criangas, considerando que, enquanto processos humanos,
longe de serem isoladas em si mesmas, trazem em si as relacoes
e as marcas com/dos contextos onde emergem e se fazem existir,
sendo/estando em constante mudanga, que envolve continuidades
e rupturas. Em face desse contexto, todos os processos humanos
tém uma histéria — de origem e funcionamento —, o que precisa ser
considerado em sua investigacdo, visando a romper com o risco
de se produzir e/ou acentuar formas fossilizadas, estagnadas e
automatizadas de compreensao de processos estudados.

Para que tal compreensao se torne possivel, o autor expde a
necessaria relacdo entre descricdo e explicacao, concebida como
compreensdo. Com base em Vigotski (2009), a descricdo é base
da construcdo da compreensao do objeto estudado, pois pode
propiciar a apreensdo de sua composi¢ao e movimento. Porém, o
autor aponta que € preciso avancar para além da descrigdo e buscar
a interpretacdo de maneira a contribuir para a ampliacdo de sua
compreensdo. Desse modo, o autor afirma a interatividade — acdo
reciproca entre sujeitos e objetos/processos de pesquisa —, bem
como a linguagem, como mediadora de apreensao e compreensao.
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Assim, tanto os “objetos” de pesquisa como 0s sujeitos sdo
concebidos como historicos, datados, concretos, marcados por
uma cultura, a0 mesmo tempo que a marcam, como produtores
de visdes que nela reverberam enquanto reverberam também em
si mesmos. Ao produzirem e reproduzirem a realidade social, sdo,
concomitantemente, produzidos e reproduzidos por ela (FREITAS,
2009).

Sendo o homem um ser essencialmente sécio-historico,
interativo, que cria/recria significados e sentidos sobre as reali-
dades em que vive e que se torna objeto de sua compreensao, 0s
processos educativos humanos somente acontecem em contextos
histérico-culturais e se produzem como praxis, que envolvem
(inter)acdes diarias, das mais simples as mais amplas e complexas.
Por essa razdo, ndo had como compreender seus processos senao
por processos interativos e dialégicos.

Proposicoes de M. Bakhtin para a
pesquisa em ciéncias humanas

As proposicoes de M. Bakhtin (2011) para a pesquisa
em ciéncias humanas abordam a lingua como fato linguistico,
heterogéneo e complexo. Compreendem, ainda, uma concepcao
de linguagem apoiada em relacdes interativas e discursivas de
sujeitos histdricos e situada concretamente na realidade. Percebem
a linguagem em seu carater dialdgico, que perpassa e é perpassado
por sujeitos que se configuram nas relagdes sociais; como nao
abstrata, isolada e, menos ainda, neutra; materializa-se, por fim,
como textos produzidos nas situacoes de interagdo, marcadas
pelos contextos e pelas posicOes que os interlocutores ocupam nas
relagOes sociais — mais amplas e mais proximas. Para o autor, ndo
é possivel entender o homem, sua vida, seu trabalho e suas lutas
sendo por meio de textos e signos criados ou por criar. O homem
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e seus processos ndo podem ser estudados como “coisas”, mas
como seres falantes — que produzem sentidos. Assim, as agoes e
relagdes dos homens ndo podem ser compreendidas fora de sua
expressao e significacao.

Para Bakhtin (2011, p. 401), “o texto s6 tem vida contatando
com outro texto (contexto). SO nesse ponto de contato — de interacdo
— de textos eclode a luz que ilumina, retrospectiva e prospecti-
vamente, iniciando dado texto no didlogo”. Nesse contexto, a
pesquisa passa de uma interacao sujeito-objeto para uma relacao
entre sujeitos que coparticipam, ainda que em posicdes diferentes e
valoradas socialmente de modo distinto da construcao de sentidos
que compdem os textos constitutivos do estudo: descricdo, analise,
resultados e relatérios. De uma orientacdo monoldgica, passa-se
a uma perspectiva dialégica. E nessa condicéo dialégica que nos
ancoramos para realizar o encontro com o “outro” no campo da
pesquisa (FREITAS, 2009).

O autor enfatiza, ainda, nas relacdes de pesquisa, o carater
ético do pesquisador, que precisa, para acercar-se de seus objetos,
aproximar-se e afastar-se. Assim, ancorado em seus pressupostos
e aportes, produz sua compreensao — seus textos —, que envolvem
a compreensao — textos — dos pesquisados, mas a/os amplia com
seu “excedente de visao”.

Procedimentos de construcao dos dados

Orientadas pelos aportes acima descritos, desenvolvemos
nossos procedimentos de construcdo de dados, que envolveram
sessdes de observacao semiparticipante no campo empirico, tota-
lizando 140 (cento e quarenta) horas, no decorrer de 30 (trinta)
sessOes de observacao, de agosto a dezembro de 2017, sendo dois ou
trés dias por semana sequenciados e/ou alternados, com registros
em 149 (cento e quarenta e nove) paginas de Diario de Campo
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e 120 (cento e vinte) fotografias como suportes a ampliagdo dos
dados, assim como entrevistas semiestruturadas com a Professora
titular (P1), a Professora Auxiliar (PA), o Coordenador Pedagégico
(CP) e a Diretora (D) da instituicdo-campo de estudo.

A construcdo e a andlise dos dados tiveram como pressu-
postos tedricos as teorizagoes e conceitualizacoes sobre a tematica,
bem como as proposi¢oes das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), principalmente as
concernentes as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes
das propostas pedagdgicas. Além disso, basearam-se nas defini¢des
pertinentes a Educacao Infantil do Campo e nas definigdes da
BNCC (BRASIL, 2017), relativas aos direitos de aprendizagens
das criangas, considerados essenciais ao seu desenvolvimento.

Observacao do tipo semiparticipante
com registro no Diario de Campo

Consideramos que nossa observagao assumiria um carater
de semiparticipante como uma forma de perceber e registrar de
modo mais livre as atividades desenvolvidas nas rotinas pelos
sujeitos da pesquisa. Ao mesmo tempo, reconhecemos que nossa
insercdo no contexto de pesquisa provoca mudangas nas (inter)
acoes dos sujeitos envolvidos, como nos lembra Bakhtin (2011),
ao colocar que o que pesquisamos ndo sdo coisas inertes e mudas,
mas sujeitos (iner)ativos, com visdes marcadas e valoradas pelas
posicoes que ocupam nas relagées sociais — pesquisador e pes-
quisados sdo sujeitos em interacoes e mediagdes com o0s objetos
em estudo. Ao se fazerem presentes no locus, o pesquisador e
os pesquisados mobilizam-se, mutuamente, num processo de
interacdes e afetagOes multiplas.

De fato, mesmo que ndo tivéssemos a intengado de reali-
zar observagoes participantes, com intervengdes programadas
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e negociadas com os sujeitos da pesquisa, desde o primeiro dia
de nossa entrada em campo instaurou-se uma interacdo intensa
entre noés, as professoras e as criangas. Diante disso, buscamos
ter o cuidado ndo de manter uma postura “neutra”, visto ser esta
impossivel, dada a nossa posi¢do de pesquisadora externa ao
ambiente e, a0 mesmo tempo, nele inserida, com todas as possibi-
lidades de sentidos que isso poderia suscitar em cada um de nés.
Adequamos, assim, a nossa atuagao ao nosso objetivo.

As observacoes foram registradas no Diario de Campo, que
é um instrumento de registro, comentarios e reflexdes. Voltado ao
uso individual do pesquisador, pode registrar os fatos, os aconte-
cimentos e as experiéncias pessoais e percep¢des do investigador
sobre o objeto de estudo pesquisado, pautando-se pelo registro
rigoroso dos acontecimentos captados.

Para Gil (2009, p. 105), “o registro da observacdo é feito no
momento em que esta ocorre e pode assumir diferentes formas.
A mais frequente consiste na tomada de notas por escrito ou na
gravacao de sons e imagens”. O Didrio de Campo facilita criar
o habito de observar, descrever e refletir com atencao sobre os
acontecimentos do dia de trabalho, motivo pelo qual ele é consi-
derado um dos principais instrumentos cientificos de observacgao
e registro e, ainda, uma importante fonte de informagao para uma
equipe de trabalho.

Entrevista do tipo semiestruturada

A entrevista foi utilizada como um dos procedimentos de
construcao de dados, realizada concomitantemente ao periodo
das observacoes, como uma forma de estabelecer um dialogo
mais orientado e sistematico sobre o objeto de estudo entre os
participantes da pesquisa.
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Optamos pela entrevista de tipo semiestruturada por opor-
tunizar uma flexibilizacdo do roteiro e da realizacdo efetiva,
com possibilidades de retomadas e adequacdes dos rumos das
elaboragoes discursivas dos(as) entrevistados(as), ou seja, a par-
tir das respostas construidas-emitidas. Por essa condicdo, esse
tipo de entrevista pode assumir uma conota¢do mais informal e
respeitosa, por se configurar como um exercido de escuta atenta
e pela permissdo de deixar os entrevistados “livres” para suas
(re)elaboracgdes no decorrer das indagacdes, que podem ir sendo
refeitas. De acordo com Liidke e André (1986, p. 33-34), “nao
ha a imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informagoes que
ele detém e que, no fundo, sdo a verdadeira razdo da entrevista”.

As entrevistas de cunho qualitativo podem variar quanto
ao grau de estruturacdo, porém, mesmo abertas, centram-se em
tépicos ou questdes centrais. Até quando sdo orientadas por um
guia previamente construido, podem oferecer, ao entrevistador e
ao(s) entrevistado(s), possibilidades de retomadas e reorganizacao
de conteidos (BOGDAN; BIKLEN, 1994), aspecto relevante em
estudos que consideram as significacdes dos sujeitos como fontes
de dados e como construcdes que se elaboram nas situacoes de
interacdo, como aponta Bakhtin (2011).

Em nossa pesquisa, foram elaborados dois roteiros de per-
guntas para 0s quatro sujeitos entrevistados, sendo um roteiro
para a Professora Titular (P1) e a Professora Auxiliar (PA) e um
roteiro para o Coordenador Pedagégico (CP) e a Diretora (D). As
entrevistas foram realizadas em momentos diferentes, junto a
cada participante.
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Caracterizacao do campo de investigacao
e dos sujeitos da pesquisa

No processo de caracterizacdo do campo de pesquisa, fez-se
necessario um exercicio de desnudamento (possivel) ou, pelo
menos, de reconhecimento de sua existéncia e das no¢oes prévias,
por vezes estereotipadas e preconceituosas, que perpassam nossas
visOes sobre determinados contextos e sujeitos, como € o caso
do contexto do “campo”. Com esse espirito, buscamos adentrar o
l6cus da pesquisa e construir sua caracterizagao.

Guiou-nos a compreensdo de que as pessoas residentes em
areas rurais e os modos como se relacionam com a terra e com
as praticas de vida nesse contexto, de um modo geral, ndo com-
portam mais um olhar reduzido aos estere6tipos, pois o “campo”
da atualidade é outro e é diverso. As dimensoes distintivas de
campo e cidade foram redefinidas por outros critérios, que sao
muitos no mundo atual, como o da sobrevivéncia humana. O
Brasil rural, hoje, tem outras e multiplas conformagoes, derivadas
de transformacoes.

Sobre a delimitacdo dos espacos, 0s municipios tém a
autonomia para definir, por legislacdes proprias, os limites entre
urbano e rural. A esse respeito, o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) publicou, em 2017, o documento “Classificacoes
e caracteristicas dos espacos rurais e urbanos do Brasil: uma
primeira aproximacgdo”, como forma de reescrever os critérios
de caracterizacdo e definicdo de ambos os contextos, servindo
de pardmetro ao Censo Demografico a ser realizado em 2020.

A partir desses critérios, é possivel conceber que, na atuali-
dade, as fronteiras entre ambas as zonas nao sao mais tdo nitidas,
mas se mostram como continuidades, visto que as atividades
econdmicas e socioculturais sdo muito proximas e apresentam
mais semelhancas do que diferencas. Em se tratando do l6cus
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da pesquisa, a caracteristica da populagdo é de uma comunidade
rural tradicional, onde os moradores sdo proprietarios das terras
por heranga familiar. Ao lado dessa caracteristica predominante,
ha um assentamento nas proximidades, também uma marca da
atualidade.

A escola onde realizamos nosso estudo esta situada na zona
rural do municipio de Sdo Paulo do Potengi-RN. Os moradores
do local desenvolvem atividades econdmicas que ultrapassam
o binémio agricultura-pecuaria ou a agricultura isoladamente,
como em demais contextos semelhantes. Devido as mudancas
climaticas que implicaram mudancas nas praticas tradicionais,
ha muitas pessoas que residem em areas rurais com ocupagoes
ndo agricolas e ndo vinculadas a pecuaria.

Sdo Paulo do Potengi esta situada a margem esquerda do Rio
Potengi, na regido que leva o nome do rio — Potengi —, distante
a78 km de Natal. A cidade tem sua origem datada no final do séc.
XIX, com a instalacdo de um pequeno povoado. Seu reconheci-
mento oficial foi, inicialmente, como Distrito do municipio de
Macaiba, em 1938, e, em 1943, como municipio. Segundo dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2018,
o municipio possui uma populacdo de 17.436 habitantes, com uma
area territorial de 240.435, limitada a sete municipios, dos quais
Sdo Paulo do Potengi é o maior. Sua zona rural integra dezenove
localidades, entre sitios ou assentamentos.

A escola pesquisada esta localizada em uma comunidade
que fica a 6km do centro da cidade e conta com um nimero
expressivo de residéncias, sendo a que tem, no municipio, entre
as que se localizam na zona rural, maior concentracdo de iméveis
residenciais — quase todos rodeados de muros altos e cercas,
indicios de falta de seguranca. Algumas dessas residéncias estdo
situadas a margem da estrada, muito préximas umas das outras
e da faixa de asfalto, onde transitam, de forma intensa, muitos
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veiculos de grande e pequeno porte. Quase todas contam com
pouco espaco no entorno, em uma configuracdo bem distinta das
visdes tradicionais e idealizadas de “casa do campo”.

Além da escola, a comunidade conta com outros equipamen-
tos sociais, como um centro comunitario social, que funciona como
a sede da Associacdo dos Agricultores, uma quadra de esportes
e um posto de saide. H4, também, como espacos sociais, duas
igrejas, sendo uma evangélica e uma catélica, bares, oficinas de
motocicletas e mercadinhos.

Os meios de transportes mais comuns sao motocicletas,
alguns poucos automéveis e raros animais (cavalos ou mulas).
Como transporte coletivo, existe uma linha de 6nibus privada, entre
as cidades circunvizinhas e a capital, bem como os énibus que
transportam os estudantes residentes nas localidades rurais para
estudar na zona urbana. Esses 6nibus, remanescentes de politicas
do governo federal da tiltima década, sdo custeados pela prefeitura
com recursos oriundos de programas até entdo decorrentes das
referidas politicas. As formas de lazer da comunidade envolvem
atividades desportivas no ginasio de esportes, festividades pro-
movidas pelas igrejas e bares, ponto de encontro dos adultos.

Critérios de escolha da Escola
campo de pesquisa

A escolha do 16cus da pesquisa foi determinada por trés
fatores:

a) o tempo de sua criacao e funcionamento, considerando que o
tempo tem uma significacdo na constituicdo da identidade
da escola — de seus fazeres — junto a comunidade, ou seja,
aspectos histéricos, sociais e culturais da propria comuni-
dade vao sendo impregnados as praticas escolares e passam
a ser constitutivos dos sujeitos, com suas singularidades;
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b) a localizacdo e a facilidade de acesso, por ficar as margens
da rodovia RN 203;

¢) O numero de criancas matriculadas, pois, conforme dados
do censo escolar, no decorrer dos ultimos cinco anos, é a
escola de zona rural de Sdo Paulo do Potengi-RN com o
maior quantitativo, o que pode ter relacdo com a extensdo da
comunidade onde se situa, como também com a qualidade do
trabalho que vem sendo desenvolvido ao longo dos tempos.

Com relacdo a esse dado, segundo informacgdes obtidas
junto a Secretaria Municipal de Educacao do municipio, das
nove escolas municipais situadas na zona rural que constavam
no censo escolar de 2016, cinco estavam paralisadas e quatro
encontravam-se em funcionamento em 2017. Destas, duas tinham
uma sala de Educacdo Infantil.

Caracterizac¢ao da escola

De acordo com o documento do Projeto Politico Pedagogico,
a escola lécus da pesquisa teve sua sede propria construida em 1988
e sua regulamentacdo em 1999, através do decreto n. 005/1999,
Recebeu o nome que a identifica como uma forma de homenagear
a primeira proprietaria do terreno e filha natural da comunidade.

A prética pedagogica tem, conforme informacoes adquiridas
junto a Diretora, o Projeto Politico Pedagogico como instrumento
norteador. Sua construcao foi orientada pela Secretaria Municipal
de Educacdo para os cinco Centros Municipais de Ensino Rural
da cidade e teve sua ultima revisao em 2014. Essa peculiaridade
do documento — ser um udnico projeto unificado para as cinco
Unidades de Ensino — indica, a nosso ver, uma perspectiva de

10 Decreto de criagdo 005/1999. In: Projeto Politico-Pedagogico. Escolas Municipais
de zona rural de S&o Paulo do Potengi/RN. Natal-RN, 12 edi¢ao, 2014.
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nivelamento de todas as criangas da zona rural/campo, como
se cada comunidade, assim como os sujeitos que as integram,
ndo tivesse suas particularidades (Notas do Diario de Campo
01/08/2017).

A respeito dessa peculiaridade do documento, a Professora
1 afirma: “No geral, ndo é da comunidade, s6 tem algumas infor-
macoes basicas” (Entrevista realizada em 21/21/17). Dessa forma,
a proposta pedagogica que tem por finalidade orientar as praticas
na instituicdo pouco valoriza as especificidades socioculturais da
comunidade escolar, conforme a Professora: “faz-se uma adaptacao
do que se trabalha no contexto urbano, para o contexto do campo”.

Em contrapartida, as producées e os documentos relativos
a educacdo de criangas dos contextos do campo pontuam que
as propostas pedagdgicas para esses contingentes, como indica
Pasuch (2010), devem permitir que a crianca

[...] conhega os modos como sua comunidade nomeia o
mundo, festeja, canta, danca, conta historias, produz e
prepara seus alimentos. Creches e pré-escolas com a cara
do campo, mas também com o corpo e a alma do campo,
com a organizacgao dos tempos, atividades e espagos orga-
nicamente vinculados aos saberes de seus povos (SILVA,;
PASUCH, 2010, p. 2).

Uma préatica com tais caracteristicas requer, por sua vez,
profissionais e orientacGes precisas e consistentes. Entretanto, no
contexto observado, as turmas de Educacdo Infantil que fazem
parte dos Centros de Ensino Rural do municipio apresentam uma
condicao de “anexo” das escolas do contexto urbano, visto nao
haver um servico especifico para as unidades situadas na zona
rural, como se evidencia nas palavras da Diretora da Escola:

[...] O atendimento a Educacao Infantil ndo é uma situagao

nova, é bem antiga. Mas a gente ndo tem um direciona-
mento. Nao tem alguém que trabalha com a Educagédo
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Infantil. [...] essa pessoa responsavel pela Educagao Infantil
no centro municipal, ndo tem. A gente se remete sempre a
coordenagdo geral; a gente entende que essa coordenagao
geral deve dar esse atendimento que a gente faz. Na semana
pedagdgica, nossas professoras, que se resumem a duas,
participaram dessas primeiras instrugdes, as mais basicas,
as principais no comeco do ano letivo. E durante o ano, vao
se mantendo e, na diivida, o coordenador pedagoégico da
zona rural faz essa ponte quando vai as escolas para ver a
questdo da sistematizagdo dos planos de aula (Entrevista
realizada com a Diretora em 15/12/17).

Conforme essa afirmacao, as professoras da zona rural sdo
orientadas por um coordenador geral da Educacdo Infantil para o
municipio como um todo, que, por sua vez, é acompanhado pelo
coordenador pedagogico dos Centros Municipais de Ensino Rural.
A equipe que dirige os centros de Ensino Rural — as escolas — é
composta por um diretor, um coordenador pedagégico e uma
secretaria. Essa equipe ndo fica nas escolas; seu local de trabalho é
na sede urbana, na secretaria de educacdo do municipio, distantes,
pois, das demandas diarias reais da escola e dos sujeitos concretos
que nela se encontram todos os dias letivos.

E com essas condicdes que o trabalho se realiza na(s) esco-
la(s) situadas na zona rural do municipio estudado: com um projeto
politico pedagégico “unificado”, com o distanciamento da equipe
gestora da escola e com orientagoes, planejamentos e acompanha-
mento de carater geral, ndo vinculados as suas especificidades.
Essas condic¢Ges contribuem para fragilizar a pratica pedagégica
desenvolvida, conforme expde a Professora 1: “[...] esse formato de
planejamento, vamos dizer, de autoria minha, sem orientagdo, eu
costumo fazer do jeito que eu faco 14 na outra escola” (Entrevista
realizada com P1 em 21/21/17).

Mediante analise do Projeto Politico-Pedagogico dos Centros
Municipais de Ensino Rural da cidade onde esta localizada a
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escola observada, constatamos que, apesar da afirmacdo de que
suas propostas estdo em consonancia com as DCNEI 2009 e de
mencionarem, como eixos estruturantes do trabalho, as interagées
e brincadeira, as defini¢des posteriores demonstram estarem
alicercadas, na verdade, nas proposicoes do Referencial Curricular
Nacional da Educacdo Infantil de 1998, documento que antecede
a primeira DCNEI, de 1999. Sobre as diretrizes de 2009, que tém
carater mandatorio, a Professora 1 assim se pronuncia: “Esse
documento, eu tive acesso quando fiz uma disciplina, acho que
foi ‘Fundamentos da Educacao Infantil’... [...] aqui, na rede (no
municipio) nunca falaram; na verdade, esse ano é que estdo traba-
lhando a BNCC, que é algo novo, nenhuma orientagdao, nenhuma
referéncia sobre essas diretrizes” (Entrevista realizada com a P1
em 21/12/17).

Conforme podemos observar, apesar de todos os esforcos
do Ministério da Educacdo em difundir as DCNEI de 2009 como
orientacdes fundamentais para o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas nas instituicdes de Educacdo Infantil, o documento
ainda ndo é de conhecimento de todos os profissionais, o que
aponta para a necessidade de mais iniciativas governamentais nesse
sentido, como se evidenciou na escola campo de nosso estudo.

Quanto ao seu funcionamento, a escola oferece, atualmente,
uma turma de Educacdo Infantil composta como turma multietéria,
com criancas de 3 a 5 anos e 11 meses e duas turmas de Ensino
Fundamental, também multisseriada, com criancas do 1° ao 3°
ano em uma turma e do 4° e 5° ano em outra, nos turnos matutino
e vespertino. Essas turmas estdo distribuidas nos dois turnos
da seguinte maneira: no turno da manha funciona uma turma
de Educacédo Infantil e uma turma com criancgas do primeiro ao
terceiro ano do Ensino Fundamental. No turno vespertino, funciona
uma turma de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.
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A equipe da escola é composta pelos seguintes profissionais:
1 (uma) diretora, 1 (um) coordenador pedagdgico, 1 (um) auxi-
liar de secretaria. Esses profissionais integram a equipe gestora
e ndo atuam diariamente na escola. Como ja registramos, tém
seu expediente na sede da Secretaria de Educagdo, no centro da
cidade, visto que todo o servico administrativo das cinco escolas
da zona rural do municipio é realizado nesse local. A diretora e
o coordenador pedagdgico fazem visitas periddicas a escola para
acompanhar e orientar o trabalho dos demais servidores.

Para arealizacao dos servigos didrios, a escola conta com1
(um) auxiliar de laboratério de informatica, que atua como represen-
tante da gestao e esta na escola todos os dias, 1 (uma) merendeira,
2 (dois) auxiliares de servigos gerais, 4 (quatro) professoras (3
titulares efetivas e uma auxiliar com contrato temporario), 2 (duas)
dessas professoras atuam na sala da Educacdo Infantil (uma como
Titular e outra como Auxiliar), 1 (uma) nas turmas do 1° ao 3°
ano e 1 (uma) nas turmas do 4° ao 5° ano.

No que tange a infraestrutura fisica, a escola possui duas
salas de aula (ou de referéncia), uma cozinha, um depésito para
merenda e uma secretaria. Os dois banheiros existentes, utilizados
por adultos e criangas, tém seus equipamentos — vasos sanitarios e
pias —inadequados a altura das criancas da Educacao Infantil, como
também o refeitério, que apresenta mesas e cadeiras com altura
inapropriada. O prédio é rodeado por um muro, que foi construido
em 2016, com a finalidade de delimitar o espago destinado as
criangas, bem como para preservar sua seguranca, considerando a
proximidade da escola com a rodovia, onde o transito de veiculos
é intenso.

O espago fisico é, como afirma Barbosa (2006, p. 120), “o
lugar do desenvolvimento de multiplas habilidades e sensacGes e,
a partir da suariqueza e diversidade, ele desafia permanentemente
aqueles que o ocupam, [...] pelos simbolos e pelas linguagens
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que o transforma e o recriam continuamente”. Nesse sentido,
a forma como se organizam todos os ambientes, sem excecao,
sdo intencionais, “os espagos e 0s ambientes ndo sdo estruturas
neutras” (BARBOSA, 2006, p. 120).

A escola possui, no espago aberto externo as salas e interno
ao muro que a rodeia, um “parque” de madeira — brinquedo de
grandes dimensdes, com escada, escorrego, gangorras e casinha
—, que foi doagdo de outra escola de zona rural, paralisada em
2015. Esse brinquedo bem como o espago livre que circunda
a escola sdo atrativos no momento do recreio das criancas da
Educacdo Infantil, mas, por situar-se em espaco aberto e sem
arvores — embora localizado na “zona rural” — fica exposto ao sol
o dia todo. Como o tempo do recreio das criangas é entre nove e
dez horas da manha, por vezes, a alta temperatura limita o tempo
de permanéncia fora da sala, demonstrando que as condicoes
estruturais podem interferir nas rotinas e atividades das criancas,
mais do que defini¢cdes de ordem curricular.
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Figura 1 — Estrutura externa da escola

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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A organizacdo do espaco fisico tem, ou precisa ter, inten-
cionalidade pedagoégica, na perspectiva de propiciar experiéncias
significativas as criancas. Todos os espacos e materiais por onde
circulam as criangas e onde elas desenvolvem atividades de modo
sistematico constituem, como aponta Medel (2014), ambientes
educativos.

Nesse sentido, todos os espacos e ambientes na Educacao
Infantil tém potencial educativo. A sala de referéncia pode ser
compreendida como o que concentra oportunidades de vivéncias
e/ou experiéncias, visto que é nela que as criangas e educadores
passam a maior parte do tempo diario, convivendo e realizando as
atividades que lhes sdo propiciadas, interagindo com os materiais
disponiveis, explorando o que lhes é propiciado explorar.

Caracterizacao da sala de referéncia

Como a turma observada era um agrupamento de criangas
de diferentes idades e/ou turmas, organiza¢do comum no contexto
“do campo”, devido ao nimero reduzido de criancas de mesma
faixa etaria nas zonas de localizagao das escolas, a sala da turma
observada era, a0 mesmo tempo, espaco de referéncia para dezoito
criangas de trés a cinco anos e onze meses. Desse modo, a turma
integrava os segmentos creche e pré-escola, bem como diferentes
“niveis” ou turmas da Educacao Infantil, visto que, no municipio,
as turmas sdo organizadas pela faixa etaria e designadas, cada
uma, como “nivel”. Assim, a turma era composta por criangas
de Nivel II (trés anos), Nivel III (quatro anos) e Nivel IV (cinco
até seis anos).

Optamos pela nomenclatura “sala de referéncia” por com-
preendermos que as atividades da Educacao Infantil, ao respeita-
rem as especificidades das criangas de zero a cinco anos, nao se
organizam como “aulas”, mas como situacdes que oportunizam
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atividades-vivéncias (BARBOSA, 2006), as quais podem se rea-
lizar em diferentes espacos da escola. E importante, contudo, que
cada turma tenha uma “sala de referéncia” como sendo seu espago
de encontro e pertencimento, onde as criangas e suas professoras
se encontram, convivem e aprendem.

Entendemos o espaco como a dimensao fisica, uma extensdo
com ou sem limite, e o ambiente ultrapassa a dimensao fisica,
porque ele abrange tudo o que esta dentro do espaco e tem a
intencionalidade a que o projeto educativo se propde. “As formas de
utilizar o espaco e o tempo sdo variaveis que, apesar de ndo serem
as mais destacadas, tém uma influéncia crucial na determinacao das
diferentes formas de intervencdo pedagogica” (ZABALZA, 1998,
p. 130) e nos modos como as criangas vivenciam as atividades.

Essa organizacao e utilizacdo, que podem ser, ao mesmo
tempo, permanentes, se provisorias, precisam envolver a parti-
cipacao das criangas de maneira que os espagos se tornem mais
representativos de suas caracteristicas pessoais e de grupo. A esse
respeito, Medel (2014, p. 13) coloca que

[...] é muito importante que o ambiente e sua organizacgao
tenham significados para as criangas e tenham relagdo com
suas necessidades e interesses. Por sua vez é fundamental
torna-los participantes das decisdes que serdo tomadas a
respeito, e explicar o sentido de cada uma delas. [...] no que
diz respeito a ambientacdo da sala, sera mais significativo
se as criangas decidirem e criarem elas mesmas, mais ainda
se estiver sendo feito baseado em seus proprios trabalhos.

Dessa forma, o que se aponta é que os ambientes que com-
pdem a sala de referéncia de cada grupo precisam, se concebemos
as criancas como sujeitos capazes de participar nas decisdes
que lhes dizem respeito, ser uma construcdo compartilhada com
elas e seus(suas) educadores(as), de maneira que os espagos onde
vivenciam parte de seu dia, de suas vidas, tenham sentido para
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elas e considerem suas necessidades, possibilidades, interesses e
curiosidades.

Essa ideia vai de encontro a uma cultura instituida entre
grande parte dos(as) docentes que atuam na Educacdo Infantil,
de organizar os espacos sem a participacao das criancas, numa
demonstragdo de que ndo as consideram capazes. Desse modo, as
salas de Educacdo Infantil ndo tém as caracteristicas das turmas
que as habitam diariamente. De uma maneira mais geral, na atu-
alidade,as salas da Educacdo Infantil possuem uma configuragao
semelhante, com abundancia de elementos vinculados a cultura
escolar, como letras, nimeros e figuras de desenhos da TV, em
profusdo de cores, muitas vezes estereotipados, com funcdo mera-
mente decorativa, fabricados com materiais como E.V.A., sem a
participagdo das criangas, em uma visdo adultocéntrica e segundo
uma estética que supostamente é condizente com o mundo infantil.

Zabalza (2007, p. 236) propde o espago como “estrutura
de oportunidades e contexto de aprendizagem e de significa-
dos”, por isso, segundo o autor, sua organiza¢do, bem como a
disponibilizacdo dos materiais, sdo aspectos determinantes na
construcdo de capacidades infantis como a autonomia. Assim,
quando observamos a inadequagdo dos equipamentos dos banheiros
e do refeitério — os quais obrigam as criangas pequenas da turma
a serem sempre auxiliadas pelos adultos em suas atividades —,
verificamos que nessa organizacao é primordial levar em conta a
faixa etdria e as caracteristicas das criangas, sob pena de estarmos
criando oportunidades de elas aprenderem, nas rotinas didrias,
que “ndo sdo” capazes.

A sala da turma observada, por sua vez, possui caracteris-
ticas bem adequadas ao trabalho com as criangas: é ampla, clara,
arejada e estava organizada em diferentes ambientes, chamados
“cantinhos”, que se caracterizavam pelos materiais neles existentes
ou pelas atividades neles realizadas. Esses espagos se mantiveram
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fixos durante todo o tempo de nossas observagdes. Nado registramos
mudancas nas producdes das criangas nas paredes ou nos materiais,
exceto algumas atividades feitas pelas criangas que foram afixadas
no “mural de atividades”, que consiste em um painel feito com
papel madeira e colado na parede do lado direita da sala, abaixo
das janelas e a altura das criangas, onde estdo expostas producoes
delas relativas a temas e/ou projetos ja desenvolvidos,tais como:
“identidade”, “data cultural dia das maes”, “dia dos pais”. Sdao
desenhos com alguns textos escritos em que se pode perceber
que houve participacdo das criancas, mas que houve, também,
intervencao de adultos, dado seu nivel de acabamento.

No canto direito da sala, fica uma grande caixa de plastico
transparente, chamada “caixa de brinquedos”. J& com muitas
marcas de uso, contém brinquedos ou pedagos de brinquedos
cujo estado de conservacao denuncia seu tempo de uso, tendo em
vista que muitos estdo danificados, incompletos e com aspecto
envelhecido, o que pode ser a causa do pouco interesse demonstrado
pelas criangas em relacdo a eles no decorrer das observacdes.
Segundo informacdo da Professora 1, desde o ano anterior, as
criangas brincam com seus proprios brinquedos, trazidos de casa,
o que foi possivel confirmar ao longo das observagoes.
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Figura 2 — Exposicao de producoes

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Figura 3 — Canto da leitura, quadros: branco,
do tempo e de nimero de criancas

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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O “cantinho da leitura”, como indicado nas palavras monta-
das com grandes letras recortadas em E.V.A. e afixadas na parede
em altura bem acima do tamanho das criancas, é composto por
uma exposicdo de livros literarios pendurados em um cordao,
como um varal. Embora se apresente de acesso facil as criangas,
ndo é utilizado por elas de modo auténomo. Nos meses em que
decorreram as observagoes, registramos que as criancas somente se
aproximavam desse espaco no horario previsto no decorrer da rotina
e segundo a permissdo ou o encaminhamento das professoras.

Assim, o fato de os livros estarem acessiveis e de, presu-
mivelmente, estimularem a curiosidade das criangas para o seu
manuseio fazia com que as professoras ndo os sugerissem de
modo espontaneo e autdbnomo, o que revela que a organizacao
do espaco e a disposicdo de materiais, por si s6s, ndo deveriam
descartar as intervencdes-acoes docentes junto as criancas. Isso
posto, Zabalza (2007, p. 237) explicita que “a forma de organizacado
do espaco e a dindmica que for gerada da relacdo entre os seus
diversos componentes irdo definir o cendrio das aprendizagens”.

Ao lado desse cantinho, esta o quadro branco, afixado na
parede central da sala, junto de pequenos quadros de registro da
contagem didria das criangas e do “tempo” do dia. Proximo a estes
ultimos quadros, realiza-se, diariamente, a “roda de conversa”,
apo6s o acolhimento e o desjejum, no inicio de cada manha.

Em outra parede, encontram-se, lado a lado, o “cantinho
da matematica”, o “varal de atividades” e uma estante com livros
didaticos e jogos, como podemos ver nas imagens abaixo:
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Figura 4 — Canto da Matematica, varal de
atividades e estante de livros/jogos

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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O “cantinho da matematica”, assim como os demais, é
sinalizado com letras e nimeros grandes e coloridos, fabricados
em E.V.A. Estava organizado em uma pequena estante, em cujas
prateleiras estavam dispostos quatro jogos — duas caixas com jogo
de damas, duas caixas com blocos 16gicos (formas geomeétricas),
uma caixa com jogo de trilha, duas colunas de madeira com rodelas
coloridas para ordenagdo por quantidade e quatro vasos com lapis de
cor. Percebemos que, embora esses jogos estivessem dispostos em
altura acessivel as criancas, ndo pareciam despertar seu interesse.
Alguns aparentavam estar intactos, indicando pouco uso.

Durante o periodo de observagdo — um semestre inteiro —,
registramos pouquissimas ocasides em que as criancas se apro-
ximaram da estante e pegaram um ou outro jogo. Consideramos
que isso se devia tanto a sua ndo apresentacdo-exploracao pelas
professoras, 0 que seria exigido, dada a dificuldade de suas regras
para as criancas, quanto pelo fato de a utilizacdo de todos os materiais
estar condicionada a autorizacdo das docentes, em tempos definidos
por elas. No que se refere aos jogos, algumas vezes, as professoras
os dispunham sobre as mesas, no inicio ou no final do dia. Nesses
momentos, as criangas os utilizavam como pecas para construir
casas, carros, cavalos, porcos, entre outros, reinventando jeitos de
utilizar os materiais e de reproduzir seus contextos de vida.

O “varal de atividades”, também identificado com letras
enormes, consiste em um corddo afixado na parede. Nele, sdo
penduradas-expostas atividades realizadas em papel, a cada dia.

Por fim, localizada ao lado do varal de atividades, ha uma
estante alta com livros, potes de lapis e outros jogos. Nas prate-
leiras mais baixas, estdo os livros — livros didaticos de turmas
do Ensino Fundamental utilizados para atividades de recortes.
Nas prateleiras mais altas, inalcancaveis as criancas, estdo caixas
com jogos e com os l4pis utilizados no dia a dia, somente quando
sdo disponibilizados pelas professoras, em dias e momentos por
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elas definidos. Mesmo assim, registramos que as criangas, em
algumas ocasiGes, pegavam alguns desses materiais sem que as
professoras percebessem.

Caracterizacao dos sujeitos

Participaram de nosso estudo, como sujeitos nas observacdes, as
professoras da turma e as criancas. Como sujeitos nas entrevistas, par-
ticiparam as professoras — titular (Professora 1) e auxiliar (Professora
2)—, adiretora e o coordenador pedagdgico. Esses sujeitos apresentam
as seguintes caracteristicas, organizadas nos quadros a seguir.

Quadro 1 - Caracterizacdo das professoras, da
diretora e do coordenador pedagdgico

Sujei- = Vin- = Tempo | Tempo
tos Fungdo culo Idade Formacgao na El na EIC
Pedagogia
Profes Efe- 29 Mestrado 04 2
P1 sora .
X tiva Anos em anos anos
Titular -
Educacao
Con-
Profes- Estu- 2 anos
trato 38 X
PA sora dante de e seis 1ano
- tempo- = Anos X
Auxiliar . Pedagogia meses
rario
Ed. Artistica-
Efe- 53 -desenho. 5
DR Diretora R Mestrado 4 anos
tiva Anos anos
em
Educacao
Pedagogia
Coorde- Espec. Psico-
cp nador E.Fe- 42 pedagogia 4 3n0s 5 anos
peda- tiva anos Mestrado
gogico em
Educacao

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017. Quadro construido a partir das
fichas de identificacdo preenchidas pelos sujeitos.
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Conforme podemos observar, os profissionais-sujeitos
de nossa pesquisa encontram-se na faixa etaria entre 29 e 52
anos. Chama a atencdo o alto grau de formacgédo que apresentam,
observando-se a formagdo em nivel de graduacao em Pedagogia
(a Professora Auxiliar esta cursando) da Professora Titular e do
Coordenador Pedago6gico. A formacdo continuada, na modalidade
stricto sensu em nivel de mestrado dos profissionais efetivos (pro-
fessora titular, coordenador pedagdgico e diretora), possibilita-nos
inferir que tais profissionais, atuantes na escola do campo, tém
conseguido ampliar suas possibilidades formativas. Além disso,
essa constatacdo nos conduz a rever as ideias ainda existentes de
que professores e professoras de escolas do campo sdo leigos ou
com baixas perspectivas formativas.

Por outro lado, um dado relevante é o tempo de atuagao
na Educacdo Infantil: apenas 04 anos para todos os sujeitos que
possuem vinculo efetivo/estatutario.Consideramos que esse é um
tempo relativamente curto, se relacionarmos com suas idades, o
que pode dizer respeito as suas escolhas/necessidades anteriores,
bem como aos seus modos de atuacao atuais.

No caso das professoras participantes mais diretas do estudo,
a Professora Titular (P1) tem mestrado em educacdo cursado no
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da UFRN. Segundo
nos informou, iniciou a docéncia na Educacdo Infantil em um
Centro Municipal de Educacdo Infantil em Natal, onde atuou por
trés anos, permanecendo na docéncia com a mesma faixa etdria.
Sua atuacgdo na zona rural decorreu de uma necessidade pessoal,
vinculada a um problema de satide e ao fato de residir no municipio
onde a escola estd situada. A Professora 1 nos informou ainda
que, devido a auséncia de orientagdo sistemdtica para planejar
as atividades da turma, recorre, frequentemente, a experiéncia
vivenciada anteriormente, na rede municipal de Natal, bem como
em suas experiéncias profissionais. A Professora Auxiliar (P2)
esta concluindo o curso de Pedagogia em uma institui¢ao da rede
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privada. Reside na area rural, em uma comunidade circunvizinha a
escola. Ja possuia experiéncia anterior em educagdo do campo em
turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Sua vinda para a
escola foi devido a um convite da Diretora, que tinha conhecimento
de sua experiéncia, bem como da paralisacdo das atividades da
escola onde atuava antes e, ainda, por ndo haver nenhuma outra
professora auxiliar disponivel para a vaga.

A turma observada consistia em um agrupamento multieta-
rio, composto por 18 (dezoito) criancas cujas caracteristicas estdo
sintetizadas no quadro abaixo:

Quadro 2 - Caracterizacdo das criancas

Idades das Desloca-
. Agrupa-
° . . criangas mento
N Crianga Género mentos s oA .
em agosto Nivel residéncia-
de 2017 -escola
1 AK. M > anos e Nivel V Apeou
10 meses de carro
2 C.E. M >anos e Nivel V Apé
5 meses
3 D.R. M 4anos e Nivel IV De moto
6 meses
4 E.F. F > anos Nivel v Apé
completos
5 Y.D. F 4anos e Nivel IV Apé
1 més
6 .M. F >anose Nivel v De moto
2 meses
7 JA. M 6anos Nivel v Apeou
de moto
8 JIL. F 3anose Nivel Ill Apé
5 meses
9 JM. F 4anos e Nivel IV Apé
5 meses
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6anose

10 J.R. F Nivel V Apé
2 meses
11 L.F. M >anos e Nivel v Apé
2 meses
12 L.R. F >anose Nivel V Apé
1 més
13 K.L. F 4anose Nivel IV Apé
8 meses
14 M.V. F Sanose Nivel vV Apé
1 més
15 | MS.M M 5anose Nivel V Apé
5 meses
16 R.N. M >anos e Nivel v Apé
10 meses
17 S.S. M >anose Nivel V De moto
6 meses
18 T.G. M >anose Nivel V De carro
1 més ouape

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017. Quadro construido a partir das
fichas de identificacdo dos sujeitos.

De acordo com informacdes disponibilizadas pela diretora,
a composicao inicial da turma era a seguinte: uma crianca do
Nivel III (3 anos a 3 anos e 11 meses), quatro criangas do Nivel
IV (4 anos a 4 anos e 11 meses) e dezesseis criancas do Nivel V (5
anos a 5 anos e 11 meses), totalizando 21 (vinte e uma criangas)
regularmente matriculadas. Entretanto, somente dezoito frequen-
tavam regularmente; trés criancas haviam deixado de frequentar
por motivos desconhecidos. Essa informacdo suscita curiosidade
em relacdo a (ndo)acdo da gestdo frente a assiduidade das criancas
matriculadas na escola.

Um dado que se destaca na caracterizacao das criangas é a
forma de deslocamento de casa para a escola: em sua maioria, elas
chegavam a pé, acompanhadas de adultos/responsaveis, sendo maes
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ou outros parentes. Essa é uma marca que pode ser relacionada
ao contexto do campo.

As familias das criancas que compdem a turma sao resi-
dentes na comunidade ou em comunidades circunvizinhas. Suas
condicOes de vida estdo vinculadas as ocupagdes dos pais e das
mades. Segundo dados da secretaria da escola, as maes, em sua
maioria, tinham sua ocupacdo identificada como “do lar”, o que
significa que desempenham as fun¢des domésticas e, no caso das
familias que dependem da agricultura, também participam dos
servicos do/no campo.

Os pais eram descritos como sendo agricultores de culturas
de subsisténcia — pequenos produtores-criadores de animais de
pequeno porte, como suinos, caprinos e aves (galinha, guiné...);
ou trabalhadores com ocupacGes-profissdes diversas, tais como:
motorista, pintor, encanador, pedreiro, mecanico, agougueiro e
vaqueiro, funcionarios ptblicos da satide e/ou da educacao e, ainda,
vinculadas ao comércio local (bares e mercadinhos existentes na
comunidade). Havia, ainda, a situagdo de pais dependentes finan-
ceiramente de recursos de membros da familia obtidos mediante
aposentadoria do INSS. A maioria das familias também tinha
renda composta por beneficios sociais, como o Bolsa Familia.

Esses dados juntam-se, em nosso estudo, aos que foram
construidos mediante as observacoes que realizamos sobre as
atividades desenvolvidas-propiciadas as criangas no contexto
de uma escola infantil do campo. Em face de seu conhecimento,
é possivel pensarmos nas criangas observadas como sujeitos
concretos, cujas vidas reais envolvem, além do tempo na escola,
condicoes propiciadas pela ocupacdo de seus pais, pela renda
familiar, pelas praticas que compdem seu cotidiano etc., de modo
a podermos relacionar essas vivéncias as atividades que realizam
na escola — nosso objeto de investigacao.
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Para a compreensdo desse objeto, desenvolvemos, no pro-
ximo capitulo, uma sistematizacdo das concepc¢des que ancoram
nosso estudo: educacdo do campo, criangas e infancias, Educacdo
Infantil, Educacdo Infantil do Campo e curriculo.
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CAPITULO 2

INFANCIAS, CRIANCAS,
EDUCACAO INFANTIL
DO/NO CAMPO
E CURRICULO
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este capitulo, trazemos uma discussao acerca das

referéncias tedricas, politicas e legais que funda-

mentam nossa investigacao a respeito das atividades
que sdo oportunizadas as criangas com relagao aos curriculos por
elas vivenciados na Educacdo Infantil do Campo. Iniciamos com
um dialogo sobre as concepgoes de infancia, crianca e Educacdo
Infantil, pontuando brevemente a histéria de construgcdo de uma
identidade dessa etapa em nosso pais. Em seguida, situamos os
caminhos também percorridos para a constituicao de uma educagao
do e no campo. Por fim, discutimos a Educacdo Infantil do Campo
e dialogamos com as definicGes tedricas e legais de curriculo, para
fomentar o desenvolvimento de atividades dos curriculos a serem
vivenciados pelas criangas nesse contexto.

Infancias, criancas e educacao

Estudos oriundos de diversos campos do conhecimento,
como da Historia da Infancia, Sociologia da Infancia, Antropologia,
Psicologia, Pedagogia e mesmo da Satide e do Direito, tém
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contribuido, desde o século passado, para a construcao de uma
compreensdo de infancia e de crianca que amplia as visGes ou
representacdes que historicamente foram se construindo, orien-
tando, desde sempre, as acOes da sociedade em relagdo as criancas
e as infancias.

Essas concepcdes, segundo Sarmento (2007), produziram,
ao longo da histéria, uma ocultagdo ou invisibilidade da crianca e
da infancia em sua concretude e complexidade. Para esse autor, as
criangas sempre existiram, desde o primeiro ser humano, mas o
conceito de infancia como construcdo social é datado dos séculos
XVII e XVIII, configurando um conjunto de representacoes sociais
e de crencas para o qual se estruturam dispositivos de socializagdo.

Demonstrando uma perspectiva semelhante, Freitas e
Kuhlmann Jr. (2002, p. 7) afirmam:

Podemos compreender a infancia como a concepgado ou a
representacao que os adultos fazem sobre o periodo inicial
da vida, ou como o préprio periodo vivido pela crianga,
o sujeito real que vive essa fase da vida. A histéria da
infancia seria entdo a histéria da relacdo da sociedade, da
cultura, dos adultos, com essa classe de idade e a histéria
da crianca seria a histéria da relacdo das criangas entre si
com os adultos, com a cultura e a sociedade.

A partir de estudos histéricos de Ariés (1981), passamos a
compreender que as concep¢des sociais em relagdo as criancas e
a infancia nem sempre foram ou sdo as mesmas, mas tém relagcao
com os contextos histéricos e socioculturais. Segundo o autor,
somente com o advento da modernidade, mediante profundas
transformacGes na sociedade, é que emerge o que ele denomina
de “sentimento de infancia”, pois, até entdo, as criancas ndo eram
consideradas como tendo distingoes em relacdo aos adultos.

Essa visdo de Ariés, embora considerada inaugural e refe-
réncia incontornavel (SARMENTO, 2007) de uma perspectiva
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histérica sobre a infdncia e a criancga, é criticada por outras
perspectivas historicas, como a de Heywood (2004). Segundo
este autor, Aries generaliza e simplifica a compreensdo sobre as
visdes de crianca e infancia, pois deixa de considerar que suas
fontes eram representativas de um contexto situado, assim o que
ele entende como auséncia consistia em uma visdo diferente em
relacdo a criancga e a infancia, visto que percepcoes diferentes
foram sendo construidas em diversos momentos da historia e em
distintos contextos sociais.

Nessa perspectiva, autores como Sarmento (2007) e
Dahlberg, Moss e Pence (2003) destacam diferentes maneiras de
ver-pensar a crianga elaboradas ao longo da histéria e vigentes
ainda nos dias de hoje. Sarmento (2007, p. 30-33) destaca as
imagens sociais de “crianca ma [...], crianga inocente [...], crianca
imanente [...], crianca naturalmente desenvolvida [...], crianca
inconsciente” e afirma que essas imagens se sobrepdem, desde
séculos atras, se confundem e coexistem como justificativas das
acoes dos adultos junto as criancgas. JA Dahlberg, Moss e Pence
(2003, p. 64-69) trazem modos de entender as criangas vigentes
na atualidade: como “reprodutora de conhecimento, identidade e
cultura”; “[...] como ser da natureza... ou cientifica com estagios
biol6gicos”; “[...] como fator de suprimento do mercado de trabalho
[...]” e, ainda, como “co-construtora de conhecimento, identidade
e cultura”.

Para Stearns (2006), sdo as transformacgoes sociais que
envolvem a economia e a politica que produzem visdes e acdes em
relacéo a criancas e a suas infancias. Fatores como a globalizacdo da
economia, as inovagdes tecnoldgicas e dos meios de comunicacdo e
o0 acesso a informacéo, intensificados desde o final do século XX,
tém tido consequéncias nas mais diferentes culturas e nos modos
de compreender os sujeitos humanos em suas necessidades, nas
suas singularidades sociais e individuais — sua diversidade — e em
seus direitos. Como exemplos dessas modificagOes, destacam-se

EDILEIDE RIBEIRO PIMENTEL | 85



as concepcoes sobre infancia, que foram profundamente alteradas/
influenciadas pela emergéncia do capitalismo e pelas mudancas
nos padroes sociais vigentes, que redefiniram o papel da mulher
no mundo do trabalho e, consequentemente, contribuiram para
o surgimento das creches e da institucionalizacdo da infancia.

Sobre esses fatores que contribuiram para a evolugdo do
conceito de crianga, Rosemberg (2011 p. 23) destaca a “Declaracao
Universal dos Direitos da Crianga, promulgada pela Organizagdo
das Nacgodes Unidas (ONU) em 1959, e as contribuicdes de Aries
(1961), apesar de criticas que lhes foram feitas, ambos os textos
instalaram novos discursos e praticas sobre a infancia e as criangas
contemporaneas”.

Nesse sentido, diferentemente de concepcées negativas de
crianga, que a consideram como sujeito incapaz ou incompleto e,
ao mesmo tempo, abstrato e ideal, inocente ou adulto em miniatura,
que apenas reproduz os modos de ser com 0s quais convivem,
vém sendo construidas, a partir de multiplos fatores histdricos,
visdes mais positivas, que a consideram como ser concreto e com
capacidades.

Como afirmam Dalhberg, Pence e Moss (2003), ndo ha
uma infancia universal, similar para todas as pessoas, tampouco
uma mesma infancia para todas as criancas. O que se verificam
sdo infancias e criancas, dado que a sociedade nao é igual, unica
em todas as suas dimensdes e para todos os sujeitos. No contexto
desses estudos, podemos conceber a infancia, conforme propoe
Sarmento (2007, p. 36), como sendo, a0 mesmo tempo,

[...] uma categoria social, do tipo geracional, e um grupo
social de sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo.
Nessa agdo, estruturam e estabelecem padrdes culturais. As
culturas infantis constituem, com efeito, o mais importante
aspecto na diferenciacdo da infancia.
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Com base no exposto, podemos conceber que a compreensao
da infancia envolve a consideragdo de aspectos biologicos/etarios,
que definem possibilidades e necessidades das criangas, como
também de fatores culturais — as condicdes de vida das criancas
que lhes propiciam oportunidades de viverem e desenvolverem seus
potenciais biol6gicos/etarios. Sendo assim, a infancia é a condicdo
de ser e viver de cada crianga, ja que, conforme afirmado por
Dalhberg, Pence e Moss (2003), ha muitas e diferentes infancias.

De outro modo, Sarmento (2007, p. 35) lembra que “todas
as criancas do mundo tém algo em comum”, embora a infancia
esteja vinculada aos contextos nos quais a crianca esta inserida
e seja marcada por fatores socioculturais diversos, o que a torna
diversa, como classe social, género, espago geografico onde vivem,
cultura de origem, raga, etnia:

Assim sendo, a infancia nédo é a idade da ndo-fala: todas as
criangas, desde bebés, tém multiplas linguagens (gestuais,
corporais, plasticas e verbais) porque se expressam. A
infancia ndo é a idade da ndo-razdo: para além da racio-
nalidade técnico-instrumental, hegemonica na sociedade
industrial, outras racionalidades se constroem, designada-
mente nas interagdes de criangas, com a incorporagao de
aspectos, da fantasia e da vinculagdo ao real. A infancia
ndo é a idade do nao-trabalho: todas as criancas trabalham,
nas multiplas tarefas que preenchem os seus quotidianos,
na escola, no espaco doméstico e, para muitas, também
nos campos, nas oficinas ou na rua. A infancia nao vive
a idade da ndo-infancia esté ai, presente nas multiplas
dimensdes que a vida das criancas (na sua heterogeneidade)
continuamente preenche (SARMENTO, 2007, p. 35-36,
grifos nossos).

Nessa perspectiva, podemos compreender que as criangas,
embora tenham, por suas caracteristicas biolégicas, dependéncias
e vulnerabilidades que precisam ser atendidas pelos adultos de seu
meio social, sdo, a0 mesmo tempo, capazes de agir, de se expressar,
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de participar, de produzir cultura. Desse modo, para Kramer, Nunes
e Corsino (2011), a crianca é um ser social ativo e criativo que
produz a sua prépria cultura enquanto contribui, simultaneamente,
para a producao das sociedades adultas. Contribuindo para ampliar
essa concepc¢ao, Kramer et al. (2007, p. 15) afirma:

[...] criancas sdo sujeitos sociais e histéricos, marcadas,
portanto, das contradi¢des das sociedades em que estao
inseridas. A crianga ndo se resume a ser alguém que ndo
é, mas que se tornara (adulto, no dia em que deixar de ser
crianga). Reconhecemos o que é especifico da infancia: seu
poder de imaginacdo, a fantasia, a criagao, a brincadeira
entendida como experiéncia de cultura. Criangas sdo
cidadaos, pessoas detentoras de direitos e que produzem
cultura e sdo nela reproduzidas.

Essas concepg¢des tém implicacdes na compreensao e
desenvolvimento da educagdo das criangas e da infancia. Ao
assumirmos uma visao de crianca como sujeito histérico, social e
concreto, que, por sua pertenca a espécie humana, tem necessidades
e capacidades de comunicar, de aprender, de se desenvolver em
contextos de interagcdo e mediacdo sociocultural, sendo pessoa
contemporanea e cidada-sujeito de direitos, dentre os quais a
educacdo, cabe pensar a educa¢ao como promotora das condigdes
de seu desenvolvimento.

A educacdo de criangas envolve concepgdes acerca de
seu desenvolvimento, dos fatores e processos que o mobilizam.
Considerar a crianga como sujeito concreto, com capacidades
resultantes, tanto de sua condicdo biol6gica quanto de suas con-
di¢cOes culturais, implica, por sua vez, a compreensdo de seu
desenvolvimento em uma perspectiva sociointeracionista.

Do ponto de vista da abordagem histérico-cultural de L.
S. Vigotski, compreendemos que o desenvolvimento das criangas
é resultante de fatores biologicos e socioculturais. Para Vigotski
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(1998), o desenvolvimento das fungées psiquicas humanas resulta
de um processo de internalizacado, definido pelo autor como sendo
a transformacdo de formas intermentais em formas intramentais de
funcionamento psiquico, por meio da acdo com signos. Desse modo,
para o autor, é mediante a apropriacdo de modos socioculturais
de acdo que sdo compartilhados nas interacoes sociais que cada
pessoa vai se constituindo como um ser singular, desenvolvendo
seus modos proprios de acdo, sua cognicao, sua afetividade.

Esse processo, de acordo com o autor, ndo se faz de modo
direto, pois a relacdo entre os sujeitos e a cultura ndo é imediata,
mas sempre mediada por outros, pela linguagem e pelos signos.
Nesse sentido, Smolka (2000) assegura que a internalizacdo con-
siste, na verdade, em uma “conversao” de processos sociais em
individuais e, como ocorre por meio de signos, realiza-se, segundo
a autora, como significacdo, como producao de sentidos tinicos e
singulares para cada pessoa. Por sua vez, Vigotski (2009, p. 465)
indica que “o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos
psicoldgicos que ela desperta em nossa consciéncia”. Assim, os
sentidos que cada um atribui aos objetos da cultura sdo tinicos para
cada pessoa, pois envolvem o que ja sabem, os significados que ja
elaborou, a memoria e as emogoes. Desse modo, as mediacdes ndo
produzem resultados iguais nos sujeitos. O que cada um internaliza
ndo é uma copia, mas uma reconstrucdo tnica, a qual nao se faz
como processo individual e sem a intervencdo do meio social.

Ao tratar do papel da mediacdo na apropriacao de objetos
da cultura, Vigotski (1998) cita o papel do(s) outro(s) do meio
sociocultural no desenvolvimento humano, ndo como ag¢do uni-
lateral, mas como interacdo, relagdo. Nesse processo, o autor
propde que o proprio desenvolvimento das fun¢Ges mentais se
apresenta sempre em dois niveis: um nivel real, composto pelas
funcoes ja apropriadas e evidenciadas nas operagoes que as pessoas
conseguem realizar de modo autdnomo; e um nivel que o autor
denomina de proximal, definido, conforme Vigotski (1998, p. 113),
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por operacdes/atividades que as pessoas nao conseguem realizar
sozinhas, necessitando assim da intervengao de outros mais expe-
rientes. E precisamente nessa “zona de desenvolvimento proximal”
que, segundo Vigotski, deve se dar a acao de educadores, propi-
ciando situacdes e atividades que os aprendizes possam realizar
com ajudas, orientagOes, colaboragoes de colegas ou professores,
para, gradativamente, aprenderem e alcangarem o dominio das
acoes envolvidas e ampliarem, assim, seu desenvolvimento.

O autor afirma que esse conceito implica a compreensao do
papel do professor na escola como sendo o de mediador: aquele
que organiza e propde situacdes de observacdo e imitacdo pelos
aprendizes, faz demonstracGes, explica, guia as agOes das crian-
cas em relagdes de cooperacdo para que elas avancem. Além
disso, aponta o papel (inter)ativo das criancas como aprendizes,
suscitando acoes dos professores e dando sentidos diferentes a
essas acoes (VIGOTSKI, 1998, 2009). Essa dimensao interativa
do processo de desenvolvimento das criangas é retomada por
Oliveira (2002, p. 31-32):

Nessa interacdo continua e estavel com outros seres
humanos, a crianga desenvolve todo um repertério de
habilidades ditas humanas. Passa a participar do mundo
simbdlico do adulto, comunica-se com ele através da
linguagem, compartilha a histéria, os costumes e habitos de
seu grupo social, o que garante ao ser humano sua imensa
capacidade adaptativa aos mais variados meios fisicos e
sociais. E importante lembrar que ndo é apenas a crianca
que se desenvolve e se modifica no processo de interagao
que se estabelece com outras pessoas. Essas também se
constituem, se constroem e mudam a si mesmas e ao
meio em que convivem. Assim, quando nasce um bebég,
ndo nasce apenas uma crianga, nasce também uma mae,
um pai [...]. O desenvolvimento humano vai se dar nessa
rede de relagdes, nesse jogo de interacdes, onde diferentes
papéis complementares sdo assumidos e atribuidos pelos
e aos varios participantes.
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Os autores ainda destacam que os educadores de criangas
também se constituem como tal nas relagdes com as criangas com
as quais trabalham e convivem nas institui¢des. Essas concepgoes
sdo fundamentais para a compreensao de educagdo como pro-
cessos e praticas, mediante os quais as pessoas se transformam,
considerando os processos de aprendizagem e desenvolvimento
que lhes sdo propiciados nas relagdes sociais. As instituicdes
de educacao tém, portanto, historicamente, a funcao social de
promover aprendizagens e desenvolvimento das criancas.

Educacao Infantil

A Educacdo Infantil no Brasil alcangou, nas tltimas décadas,
avancos significativos e se consolidou, a partir da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei 9394/1996, como a
primeira etapa da educacdo bésica, que tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos e onze
meses de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual
e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.
Esse avanco, dentre outros, ndo é processo natural, ao contrario,
é resultado de multiplos fatores, dentre os quais destacamos: as
transformac6es na compreensao cientifica sobre o desenvolvimento
da crianga e do papel da educacdo nesse processo; o lugar que a
mulher passou a ocupar na sociedade e no mundo do trabalho; o
estabelecimento e o reconhecimento de direitos impulsionados
pelos movimentos sociais organizados, intensificados no processo
de redemocratizacdo do pais, os quais resultaram na instituicao da
crianca como sujeito de direitos, dentre eles a educagdo, conforme
assegura a Constituicao Federal de 1988.

No entanto, esses avancos tém uma longa historia, tendo
em vista que o inicio do atendimento das criancas de 0 a 6 anos
no Brasil remonta ao século XIX, inspirado nos paises da Europa
Ocidental, e tinha fungdo e funcionamento diferenciado: as
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primeiras creches eram destinadas, predominantemente, para
filhas de maes trabalhadoras ou para criangas desamparadas
— orfds ou abandonadas —, ja os primeiros jardins de infancia,
criados em Sdo Paulo (1875) e no Rio de Janeiro (1877), eram
destinados a criancas das classes abastadas. Enquanto as creches
tinham func¢do predominantemente assistencial e custodial, preo-
cupando-se com cuidados fisicos, satide, alimentagdo, formacao
de habitos de higiene, comportamentos sociais, orientagdes sobre
amamentacdo e desmame e relacionamento afetivo, os jardins
de infancia, de fundamento fréebeliano, assumiam um carater
pedagoégico-educacional (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011;
OLIVEIRA, 2011).

Identificamos que as diferencas ou desigualdades na insti-
tucionalizacdo da educacdo das criangas no Brasil, na quantidade
e qualidade da oferta em relacdo a idade, a classe social, a raca
e etnia, tém suas raizes no inicio da prépria Educacdo Infantil e
perduram até os dias atuais em muitas regides do Brasil, como
afirmam Rosemberg e Artes (2012). A creche, considerada atu-
almente como atendimento as criancas de zero a trés anos e onze
meses, permanece em desvantagem, frequentemente confundida
com atendimento meramente assistencialista e “para pobres”,
enquanto a pré-escola carrega, desde entdo, a marca de “educativa”
e mais valorizada.

A superacao desse modelo histérico pode-se fazer por duas
vias: a) pela mudanga de enfoque: da mae operaria para a
crianga pessoa em desenvolvimento e b) pela universaliza-
¢do do atendimento. Centrandoaatengdonacriangasujeito
de educacao, elide-se a “culpabilizacdo” da mée que nado
pode cuidar e educar seu filho, porque tem que trabalhar
(DIDONET 2008, p. 13).

Compreendemos que essas questdes precisam ser problema-
tizadas, tanto nos contextos de formacdo docente quanto no chio
da escola, pois reverberam nos curriculos e nas praticas destinadas
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as criangas. Ao se considerar que a creche é lugarde atendimento
para todas as criancas e “nao apenas as provenientes das familias
pobres, define-se o tipo e o contetido dos servigos a partir da crianga
como pessoa em desenvolvimento e naoa partir de categorias de
pobreza, caréncia, abandono” (DIDONET, 2008, p. 13).

A compreensdo das fungdes das institui¢oes de Educacgao
Infantil, ndo apenas das creches, no que diz respeito a criangas e
a sociedade, tem atravessado mudancas que marcam a legislacao
e as praticas. Assisténcia, guarda e custdédia, compensacdo de
caréncias culturais, preparacdo para o ensino subsequente sao
algumas das fungGes atribuidas historicamente a educacdo de
criancas de zero a seis anos, conforme a legislacdo vigente. Essas
formas de entendimento resistem e coexistem até hoje em muitos
contextos e afloram, com maior e menor intensidade, em muitos
momentos, em politicas e praticas.

Foi somente com a LDB 9394/96 que a Educacao Infantil
passou a ser definida como primeira etapa da Educacdo Basica,
assumindo a fungdo essencialmente educativo-pedagdgica, o que
envolve o binomio educar-cuidar das criancas de zero a seis anos
(como era definida a faixa etéria a época), com a finalidade de
promover seu desenvolvimento integral em seus aspectos fisico,
psicoldgico e social, em a¢do complementar a da familia. Essas
definicoes tiveram muitos outros desdobramentos na composicao
dessa etapa — posteriormente alterada para até 5 (cinco) anos, pela
Lei n 12.796, de 2013.

Em 1999, foi aprovada a Resolucdo n. 01 do CNE/CEB,
que instituiu as DCNEI, no intuito de nortear a organizacao das
propostas pedagdgicas das instituicdes responsaveis por essa etapa,
integrantes dos diversos sistemas de ensino, o que configurou um
marco no reconhecimento do direito das criancas a uma educagao
de qualidade que respeite suas especificidades. Desse modo,
embora ainda ndo houvesse mencdo as criangas residentes em
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area rural, essa Resolucdo se constitui um marco fundamental
em termos legais.

Nessa perspectiva, a versdao ampliada das DCNEI, aprovada
em 2009 (BRASIL, 2010), traz em seu contetido definicdes e pro-
posicoes fundamentais para a elaboracdo de propostas pedagogicas
e curriculares por parte das instituicGes, a partir da compreensao
de Educacdo Infantil como:

Primeira etapa da Educacao Bésica, oferecida em creches
e pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos insti-
tucionais nao domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais ptblicos ou privados que educam e cuidam
de criancgas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em
jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados
por 6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos
a controle social (BRASIL, 2010, p. 12).

Essa definicdo se desdobra em proposicdes para as praticas
pedagogicas que devem ter como objetivos, segundo o mesmo
documento:

[...] garantir a crianca acesso a processos de apropriagao,
renovacao e articulacao de conhecimentos e aprendizagens
de diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo,
a saudde, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade,
a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criancas (BRASIL, 2010, p. 18).

Assumindo uma perspectiva sociointeracionista do desenvol-
vimento humano, o documento propde que as praticas pedagogicas
que irdo compor as propostas curriculares das institui¢oes se orga-
nizem tendo como eixos estruturantes das atividades individuais
e coletivas das quais as criancgas irdo participar as interacoes e a
brincadeira, visando a garantia de situagdes em que elas possam
experimentar e se apropriar de conhecimentos de si e do mundo,
de diferentes linguagens, em especial as linguagens verbais em
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seus diversos géneros, das multiplas artes, de instrumentos e
tecnologias de comunicacdo e registro de informacoes, de relacdes
e representacoes de espaco, tempo, quantidades, de elementos e
relagOes naturais e sociais, das tradi¢des — nacionais, regionais
e locais — e, ainda, da diversidade étnica e cultural, de relagoes
e sentimentos de cuidado, respeito e valorizacdo com os outros e
com a natureza, entre outros aspectos.

Esse documento vem sendo objeto de discussao e reflexao
em contextos de formacdo de professores, bem como referéncia
para outros documentos curriculares, como a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) para a Educagdo Infantil,
cuja producao ja foi mencionada.

Outra mudanga legal que propiciou avangos na composi¢ao
dessa etapa foi a inclusdo da Educacéo Infantil no Fundo Nacional
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagcdo do Magistério, criado pela Emenda Constitucional
n. 53/2006 (ROSEMBERG, 2010), Lei n. 11.494, de 20 de junho
de 2007. Tal insercdo promove um salto em termos de oferta e
qualidade, em compara¢do com os tempos anteriores, quando
havia financiamento garantido na legislacao.

A Emenda Constitucional 59/2009, que institui a obrigatorie-
dade da matricula para a educagao de criancas de 04 (quatro) a 17
(dezessete) anos, englobando, portanto, as criangas da pré-escola,
reorganiza a faixa etaria da Educacdo Infantil, que passa a ser
de zero a cinco anos e onze meses de idade. Tal modificacdo traz
outras consequéncias, conforme citado, como a diminuig¢do da
matricula na creche, com a justificativa de que, na qualidade de
obrigatoria, a oferta para as criancas de quatro anos é prioridade, ja
que essa é a faixa etaria cujos indices de matricula vém crescendo
e alcancando a universalizacdo, o que ndo pode deixar de ser
reconhecido como um avanco na drea.
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A publicacao, em 2009, por parte do Ministério da Educacdo,
do documento Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil —
tendo por base os Parametros Nacionais de Qualidade da Educacao
Infantil (BRASIL, 2006) — disponibilizou, para as institui¢oes e
os profissionais, referéncias para a autoavaliacdo da qualidade
do trabalho desenvolvido, como, por exemplo, instrumentos para
a reflexdo e reestruturacdo de praticas e curriculos visando a
melhoria da qualidade.

Em 2013, foram publicadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica, as quais, no que tange a fungao
sociopolitica e pedagégica da Educagdo Infantil, em um processo
reflexivo, reafirmam que as finalidades descritas na LDB de
9394/1996 e a funcdo das instituicdes de Educacdo Infantil ainda
se inscrevem no projeto de sociedade democratica, pois cumprir
tal funcdo social significa:

Em primeiro lugar, que o Estado necessita assumir
sua responsabilidade na educacdo coletiva das criancas,
complementando a acado das familias;

Em segundo lugar, creches e pré-escolas constituem-se
em estratégia de promocdo de igualdade de oportunida-
des entre homens e mulheres, uma vez que permitem as
mulheres sua realizacao para além do contexto doméstico;

Em terceiro lugar, cumprir funcdo sociopolitica e
pedagogica das creches e pré-escolas implica assumir
a responsabilidade de torna-las espagos privilegiados de
convivéncia, de construcdo de identidades coletivas e
de ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes
naturezas, por meio de praticas que atuam como recursos
de promocdo da equidade de oportunidades educacionais
entre as criancas de diferentes classes sociais no que se
refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de
vivéncia da infancia;
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Em quarto lugar, cumprir funcdo sociopolitica e peda-
gogica requer oferecer as melhores condigdes e recursos
construidos histoérica e culturalmente para que as criangas
usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e
possam se manifestar e ver essas manifestacoes acolhidas,
na condicdo de sujeito de direitos e de desejos.

Significa, finalmente, considerar as creches e pré-es-
colas na producdo de novas formas de sociabilidade e
de subjetividades comprometidas com a democracia e
a cidadania, com a dignidade da pessoa humana, com
o reconhecimento da necessidade de defesa do meio
ambiente e com o rompimento de relacées de dominacdo
etaria, socioeconémica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa que ainda marcam nossa sociedade
(BRASIL, 2013, p. 85).

Em 2014, é sancionado o Plano Nacional de Educacao
2014/2024 (Lei n. 13.005/2014), que estabelece diretrizes, metas
e estratégias que devem reger as iniciativas na area da educacao.
Sendo assim, todos os estados e municipios devem elaborar pla-
nejamentos especificos para fundamentar o alcance dos objetivos
previstos, o que também se constitui um importante instrumento
legal na busca da consolidagdo do direito das criancas brasileiras
a educacdo, tanto em relacdo ao acesso quanto a qualidade, em
suas metas 1, 2,9, 11, 13 e 17, envolvendo, inclusive, a elaboragao
de propostas curriculares e formacdo — inicial e continuada — de
professores.

Com relacdo a formacdo de professores dessa etapa, 0
Ministério da Educacdo promoveu politicas importantes entre os
anos de 2008 e 2014, atendendo, em parceria com universidades
publicas, as necessidades de formacao inicial de muitos municipios
com o Programa Pro-Infantil, que se destinava a formacao inicial
em Nivel Médio para professores (as) que estavam atuando nas
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redes publicas sem a formacdo minima exigida na legislacao
vigente.

Em termos de formacdo continuada, entre os anos 2010
e 2014, foram desenvolvidos, também junto com universidades
publicas, cursos de Especializagdo em Docéncia na Educacdo
Infantil e de Aperfeicoamento em Educacdo Infantil, com foco
nos saberes docentes, em curriculos e em artes. Essas politicas
foram interrompidas e, somente em 2017, 0 MEC ofertou formagdo
para os profissionais da Educacao Infantil — professores e coorde-
nadores pedagogicos — dentro do programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, o que provocou muitas controvérsias,
devido a articulacdo da formacdo a um programa destinado a formar
professores para uma etapa posterior a Educacdo Infantil — os anos
iniciais do Ensino Fundamental — com especificidades diferentes.

A partir de intensos debates na area, a formacao foi desen-
volvida tendo como base o material do Projeto Leitura e Escrita na
Educacao Infantil, construido a partir de pesquisa nacional sobre
praticas de leitura e escrita que sdo desenvolvidas nas instituicoes
junto com criangas de zero a cinco anos. Embora com tempo bem
mais reduzido do que as formacGes desenvolvidas anteriormente,
essa formacao, diante da caréncia da area, teve repercussao muito
positiva entre os participantes, explicitando a necessidade de
formagdo continuada como direito dos profissionais para a garantia
da qualidade da educag@o ofertada.

Por fim, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
homologada pela Resolu¢do CNE/CP n. 2/2017, a qual ja fizemos
mencdo na introducdo deste texto, é o mais recente documento
normativo para todas as unidades de ensino da Educacao Bésica
do pais, em cumprimento a exigéncias legais para oferecer refe-
réncias aos profissionais de ensino. A BNCC, segundo o préprio
documento:
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[...] define o conjunto organico e progressivo de apren-
dizagens essenciais que todos os alunos devem desen-
volver ao longo das etapas e modalidades da Educacao
Bésica, de modo a que tenham assegurados seus direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade
com o que preceitua o Plano Nacional de Educacao — PNE
(BRASIL, 2017, p. 7).

No ambito da BNCC, o documento pertinente a Educagao
Infantil se configura como um desdobramento das DCNEI de 2009
(BRASIL, 2010), ao definir direitos e objetivos de aprendizagem,
bem como propor um arranjo curricular que respeite as especifici-
dades — necessidades e capacidades — infantis organizadas como
agrupamento de experiéncias.

Tomando por base os direitos reconhecidos universalmente
como fundamentais ao desenvolvimento integral das criangas,
0 documento define como direitos de aprendizagem a serem
garantidos nas instituicdes: conviver, brincar, participar, explorar,
expressar-se e conhecer-se, a partir dos quais sdo definidos obje-
tivos de aprendizagem mais especificos para cada segmento etario
que compOe a etapa: bebés (criancas de 0 a 18 meses), criangas bem
pequenas (19 meses a 3 anos e onze meses) e criancas pequenas
(4 a 5 anos e onze meses). Por sua vez, o modelo de organizagao
curricular do documento propde a organizacao dos contetidos e
atividades em campos de experiéncias: “o eu, o outro e o0 nos”;
“corpo, gestos e movimentos”; “tracos, sons, cores e formas”;
“escuta, fala, pensamento e imaginacdo”; e “Espacos, tempos,
quantidades, relacdes e transformagées” (BRASIL, 2017).

Com base no documento, os direitos e os campos de experi-
éncia se entrelacam na organizacao das situacoes de aprendizagem
a serem oportunizadas as criangas mediante a proposicao de
tempos, espacos, materiais e atividades dentro das rotinas vividas
nas instituicoes (BARBOSA, 2006).
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H4, portanto, um conjunto de documentos que podem
contribuir para a melhoria da qualidade da educacao das crian-
cas. No entanto, apesar dos avangos atuais na compreensao e
na legislacdo, Nunes, Corsino e Didonet (2011) consideram que
ainda ha alguns desafios que precisam ser superados, dentre eles,
destacamos: possibilitar interdependéncia dos aspectos fisicos,
sociais, emocionais e cognitivos em praticas politico-pedagogicas;
consolidar, igualmente, uma identidade da Educacdo Infantil
como etapa educativa que rompa com os modelos assistencialista,
higienista e preparatorio; criar mecanismos de colaboracdo entre
as areas de educacao, saide, protecdo social, assisténcia, cultura,
visando ao atendimento integral a crianga, em complementaridade
a familia; promover curriculos que integrem creche e pré-escola
e articulem os anos iniciais do Ensino Fundamental, rompendo
com as segmentacoes existentes entre as etapas; e instituir meca-
nismos de interacdo permanente com os profissionais do ensino
fundamental, com vistas a melhorar os processos de transicao
entre as etapas, tradicionalmente fontes de tensdo para criangas,
familias e professores.

Esses aspectos, constitutivos da Educacdo Infantil como
um todo, precisam se integrar as praticas que se realizam em
contextos especificos, como o campo, e se diferenciar, de modo
a respeitar as singularidades desses contextos, coletivamente,
pois as propostas curriculares no campo “necessita buscar suas
especificidades no didlogo também cuidadoso com os principios
advindos da educacdo das populagdes dos campos e das comu-
nidades tradicionais” (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 83),

Educacao do/no Campo

Historicamente, a Educacao do/no campo tem sido sin6nimo
de resisténcia. Sua génese se da a partir da necessidade de (re)
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construcdo da identidade dos sujeitos que vivem no/do campo,
segundo os estudos de Caldart (2012, p. 259):

A Educagdo do Campo nomeia um fenémeno da realidade
brasileira atual, protagonizado pelos trabalhadores do
campo e suas organizagdes, que visa incidir sobre a politica
de educacdo desde os interesses sociais das comunidades
camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as questoes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais
dos camponeses e ao embate (de classe) entre projetos de
campo e entre légicas de agricultura que tém implicagoes
no projeto de pais e de sociedade e nas concepcdes de
politica ptblica, de educacdo e de formagdo humana.

A Educacdo do campo é marcada pela participacdo dos
movimentos sociais, que trazem em si outro projeto de sociedade
que perpassa pela educagdo, contando com a participagdo dos
movimentos sociais organizados, os quais tiveram importancia
fundamental para a educacdo do campo e, consequentemente, para
amobilizacdo de pesquisas que contribuiram para a ampliacdo da
compreensdo desse contexto e de seus sujeitos em sua diversidade,
o que desencadeou avangos na legislacdo e contribuiu para o
reconhecimento politico, social e legal de uma identidade do
campo com caracteristicas especificas proprias. Nesse movimento,
foram criadas condi¢des de melhoria de varios aspectos inerentes
a educacdo do/no campo, dentre eles, os curriculos e as praticas
pedagdgicas, nos diversos “campos” brasileiros.

Em meio a mobilizacdo em prol da educagdo do campo,
é importante registrar que o movimento de construcao de leis
e documentos oficiais ndo necessariamente antecede as teori-
zacOes, uma vez que sdo concomitantes e resultantes de lutas
sociais historicas. Além disso, essas producdes discursivas tém
se constituido em reciprocidade e dialogam entre si. Assim, ao
mesmo tempo que a compreensdo tedrica sobre as especificida-
des do campo como contexto de educacao foi se fortalecendo,
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também foi impulsionando a elaboracdo de documentos oficiais e
legais, os quais, por sua vez, foram instituindo a necessidades de
mais estudos sobre esses contextos, pois foram legitimando um
“campo” ainda pouco conhecido a ser investigado. Desse modo,
é fundamental registrar que muitos dos estudos desenvolvidos
sobre essa tematica nas duas tltimas décadas foram promovidos
em interface com politicas publicas.

De partida, é importante destacar o Art. 208 da Constituicdo
Federal de 1988, por delegar ao Estado brasileiro o dever de
garantir a educacao, assegurando igualdade de condicGes para o
acesso e permanéncia na Educagdo Basica, obrigatdria e gratuita.
Essa definicdo instaura o reconhecimento do direito e do respeito a
necessidade de adequacdo da educacao as singularidades culturais
e regionais (SANTOS; SILVA; SOUZA, 2013).

Nas Constituicdes que antecederam a Constituicdo Federal
de 1988, a terminologia utilizada para designar a educacao dos
povos do contexto rural era “educacdo rural”, o que em muito
restringia a compreensao de suas especificidades. A partir da
definicdo da igualdade de condi¢des como direito, nota-se uma
mudanca gradativa na nomenclatura, alimentada pela producao
cientifica.

Um grande marco na discussao sobre direitos humanos que
leva em conta a educagdo como direito basico foi a Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, realizada em 1990, em Jomtien,
Tailandia, na qual o governo brasileiro assumiu compromissos
que tiveram fortes repercussoes em nivel nacional e impulsio-
naram discussdes sobre a educacdo do campo. Nesse contexto,
destacam-se dois movimentos: em 1997, o I Encontro Nacional de
Educadores da Reforma Agraria, em Brasilia, e em 1998, o inicio
do movimento “por uma educacao basica do campo”. Esses eventos
ampliaram e fortaleceram iniciativas de diversas organizagoes,
entidades, movimentos, sociedade civil (CALDART, 2009).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
n. 9.394/96, no Art. 28, aprofunda ainda mais os conceitos e
defini¢®es relativos a organizacdo da Educagdo do Campo, ao
afirmar que na oferta da Educacgdo Baésica, para a populagdo rural,
os sistemas de ensino promoverdo as adaptacdes necessarias a
sua adequacdo, as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente com relacdo a: I — contetidos curriculares e metodo-
logias apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da
zona rural; I1 — organizacao escolar prépria, incluindo adequacao
do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condicdes
climaticas; e I1I — adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.
Essas defini¢Oes representam um marco no reconhecimento e
afirmacao das especificidades das populagdes rurais.

Conforme percebemos, o texto da Lei ainda ndo utilizava
a expressdo “educacdo do campo”, mas explicitava a necessidade
de repensar o “rural” brasileiro, levando em conta outros critérios
ou definidores de zona rural que ampliassem ou ultrapassassem o
conceito adotado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), vinculando as caracteriza¢des préprias aos modelos de
desenvolvimento capitalista urbano-industrial (MUNARIM, 2015).

Sabe-se que a Educagdo do Campo se contrapde ao conceito
de educacao rural, posto que esta se baseava nos pressupostos do
ruralismo pedagogico, que era uma tendéncia que tinha como foco
ampliar os saberes do homem do campo como forma de elevar
as possibilidades de fixa-lo a terra, envolvidos numa perspectiva
de sobrepor o contexto urbano ao rural. Assim, buscava evitar o
éxodo rural e garantir a sobrevivéncia da cidade em detrimento
do campo, acentuando as diferencas e as ideias erroneas de cidade
como superior ao campo, ou de campo como sinénimo de atraso
e retrocesso.

Em decorréncia dessas redefinicdes, emergiu a necessidade
de se repensar a organizacgao da educagdo nesses contextos a partir
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da ampliacdo da compreensdo de seus curriculos e praticas, de
modo a contemplar as necessidades identitarias, culturais, sociais
e educativas dos povos do campo. Nesse percurso, a Educacdo do
Campo ergue-se, tendo como protagonistas de sua consolidacao
0s movimentos sociais camponeses em “estado de luta”, com
destaque aos movimentos pela Reforma Agraria e, particular-
mente, a0 movimento dos trabalhadores rurais. A Educacgdo do
Campo fundamenta-se pela praxis pedagégica dos movimentos
sociais, de modo que pode ajudar a revigorar a tradicdo de uma
educacdo emancipatdria, retomando questdes antigas e formulando
novas interrogacoes a politica educacional e a teoria pedagdgica
(CALDART, 20009).

Devido as inimeras necessidades de justica para com os
povos residentes em area rural, foi necessario pensar a Educagdo
do Campo como modalidade da educacao bésica, o que nos remete
a elaboracGes referentes as modalidades, que incluem atencao
sintonizada com as diretrizes de féruns internacionais, de grupos
sociais historicamente excluidos e que representam uma divida
social. Dessa forma, necessita de politicas de universalizacdo para
se tornar efetivamente um direito de todos, inclusive dos povos do
campo, para que os profissionais da educacao e os usuarios das
institui¢Oes escolares se formem assegurando suas territorialidades
e identidades sociais (OLIVEIRA; CAMPOQOS, 2012).

Nesse sentido, segundo Molina e Abreu Freitas (2015, p.
19), a Educacdo do Campo, tornada como “modalidade”,

[...] compreende os processos culturais, as estratégias de
socializacdo e as relagdes de trabalho vividas pelos sujeitos
do campo em suas lutas cotidianas para manterem essa
identidade como elementos essenciais de seu processo
formativo. O acesso ao conhecimento e a garantia do
direito a escolarizacdo para os sujeitos do campo fazem
parte dessas lutas.
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Esses avancos suscitaram uma significativa producao
académica que vai se fortalecendo no &mbito de varios eventos
que foram se sucedendo, como: seminarios, estudos, pesquisas,
culminando com a produgdo de outros documentos e leis que
passam a considerar os aspectos sociais, politicos e culturais que
caracterizam as vidas de homens, mulheres e criangas do campo.
A expressdo “do/no”! campo se consolida numa concepgéo que,
de acordo com Santos, Silva e Souza (2013), refere-se a uma
educacdo pensada para e/ou com o0s sujeitos do campo, ndo uma
educacdo pensada pela cidade e implementada no campo. Ela
reporta-se aos direitos dos povos do campo de estudar no espago
onde vivem, sem precisar sair para a cidade.

Para Caldart (2009), a partir dessas redefinicoes, faz-se
necessaria uma retomada da discussdo sobre Educacdo do Campo,
ou seja, sobre como fazer uma escola vinculada a “vida real”
das pessoas que vivem nesses contextos, cujas necessidades e
interesses cotidianos ndo sao lineares, mas se apresentam como
sintese de multiplas relagoes, determinagdes de sua realidade
concreta. A Educacdao do Campo retoma a necessidade de pensar
suas praticas a partir dos sujeitos concretos que nele habitam,
numa perspectiva de alicercar o curriculo em conhecimentos que
envolvam trabalho, cultura e luta social préprio do contexto, dai
a importancia da terminologia “do”.

Em 2001, o Parecer n. 36, de 04/12/01, que instituiu as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo (DOEBEC), incorpora os espacos da floresta, da pecuaria,
das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si
0S espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas como
o rural brasileiro. Desse modo, os campos brasileiros tém seus
sujeitos definidos e/ou ampliados, posto que, de forma clara, a

1" De acordo com Santos, Silva e Souza (2013), faremos uso do termo “do/no”
para nos referirmos a Educagéo do Campo.
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resolucdo descreve quem de fato sdo os sujeitos e em que contextos
estdo inseridos.

Na Conferéncia Nacional de Educacdo Basica para o Campo,
realizada em 2004, discutiu-se a retirada do termo “Bésica” por
entender que ele limitava as perspectivas de prosseguimento dos
estudos do homem do campo, oferecendo-lhe apenas o que é basico
e denotando uma ndo valorizacao humana necessaria aos sujeitos
do campo, como se estivessem fadados a “saber” somente o bésico.
Mediante intimeras criticas relativas a essa terminologia, foram
inseridas mudancas na lei (SANTOS; SILVA; SOUZA, 2013).

Nesse sentido, a educacdo de contextos ndo urbanos “passou
a ser chamada Educacdo do Campo a partir das discussdes do
Seminario Nacional realizado em Brasilia de 26 a 29 de novembro
de 2002, decisdo posteriormente reafirmada nos debates da II
Conferéncia Nacional, realizada em julho de 2004” (CALDART,
2012 p. 259-260). Em 2008, foram publicados o Parecer n. 1 do
Conselho Nacional de Educacao CNE/CEB, que tratava dos dias
letivos para a Pedagogia da Alternancia, e a Resolucdo CNE/CEB n.
2, de 28 de abril de 2008, que estabelece diretrizes complementares,
normas e principios para o desenvolvimento de politicas ptiblicas
de atendimento da Educacdo Basica do Campo. Aos poucos, a
Educacdo do Campo roi/vem se afirmando/firmando.

O movimento da Educagdo do Campo problematizou as
concepgoes e praticas no/do campo ao longo de quase duas décadas
e produziu muitos avangos. Porém, ainda sdo muitos os desafios,
como o processo de fechamento das escolas nesses espacos e a
dificuldade de garantir, consequentemente, a oferta e criar condi-
¢oes de permanéncia de criancgas, adolescentes e jovens na escola,
com aprendizagem de qualidade. Essas constatacdes também se
aplicam a Educacdo Infantil que se realiza nos contextos do campo.
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Educacao Infantil do/no Campo

Sendo o campo brasileiro parte do territério nacional, ele
é extenso, multiplo e marcado pela diversidade, assim como sao
as criancas que nele habitam, com especificidades préprias, como
sujeitos situados, marcados pelos contextos onde vivem, ao mesmo
tempo que os marcam. Nessa perspectiva, assim como a Educacao
Infantil deve respeitar as especificidades infantis de modo geral,
a Educacdo Infantil do Campo precisa organizar-se de modo a
considerar as criancas e 0o(s) campo(s) com suas peculiaridades.

As discussoes acerca da Educacdo Infantil do Campo, como
mencionado, no tocante a tematica em estudo, ainda ndo existem
em profusdo, mas as teorizagdes ja indicam uma variedade de
discussdes sobre varios aspectos como: politicas, direito, oferta
e demanda, infraestrutura, formacao de professores em processo,
temas relativos as praticas desenvolvidas, curriculos, criangas,
aprendizagem, entre outros.

Com vistas a desenvolver estudos sobre a tematica da
Educacao Infantil do Campo e a orientar as politicas, foi criado,
no final de 2007, um grupo interministerial de politicas para a
area, com foco nas criancas residentes no campo. Esse grupo
desenvolveu encontros nos anos de 2008 e 2009, cujas discussoes
resultaram na incorporacao, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (2010), de aspectos proprios das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo,
abrindo um didlogo produtivo entre os acimulos da Educacao do
Campo e da Educacao Infantil (BARBOSA, 2012), de modo que
essa pequena trajetoria ja representou avangos.

A Resolucao CNE/CEB 05/2009 define melhor quais sdo
os campos brasileiros, conforme o paragrafo 3° do Art. 8° as
orientacoOes e indicacdes para as propostas pedagogicas das crian-
cas, filhos de agricultores familiares, extrativistas, pescadores
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artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria,
quilombolas, caicaras e povos da floresta. Essa definicao tem
importancia fundamental, visto que nas Diretrizes de 1999 ndo
havia uma dimensdo de quais eram os campos do Brasil.

O documento “Orientacdes Curriculares para a Educagao
Infantil do Campo” (OCEIC), de acordo com Silva e Pasuch (2010),
foi elaborado para orientar o trabalho pedagbgico, representou um
instrumento de consulta publica e oportunizou uma discussao sobre
0 “rosto” da crianga do campo, suas caracteristicas, seus modos
de ser e viver no campo, ampliando e aclarando, para o ambito da
Educacdo Infantil, concepcdes ja presentes na Resolugao 02/2008,
do CNE, que estabelecia diretrizes, normas e principios para a
Educacdo Basica do Campo e das populagdes rurais. Nesse docu-
mento, sdo apresentadas caracteristicas das multiplas infancias do
campo: vivéncias, brincadeiras, experiéncias sensoriais, afetivas,
estéticas, éticas, politicas e ambientais das criangas, chamando a
atencao para a invisibilidade que ainda as caracteriza nas politicas
publicas, na oferta de vagas e na organizagao das instituicées — em
suas praticas pedagdgicas e curriculos.

De julho a dezembro de 2010, ocorreram reunides técnicas
regionais como parcerias entre universidades e a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI),
com o objetivo de debater sobre as OCEIC, promovendo um
didlogo entre a Educacdo Infantil do Campo (EIC) e a Educacao
do Campo, trazendo em ambito nacional as experiéncias que
servissem como referéncias para as politicas, programas e projetos
na Educacao Infantil do Campo. Houve, entdo, um debate sobre a
realidade e a diversidade do campo e das infancias do campo, nas
distintas regides do pais, bem como a busca de contribui¢oes dos
participantes, visando a elaboracdo de estratégias para atendimento
a populagao de 0 a 5 anos, residente em area rural (BRASIL, 2010).
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Em 2010, foi realizado o I Seminério Nacional de Educagao
Infantil do Campo: desafios e possibilidades, o que representou a
intensificacdo de debates e a reunido de pesquisadores, gestores e
professores de todo o pais para a discussao das politicas, praticas
pedagdgicas, curriculo e avaliacdo da Educacao Infantil do Campo,
culminando numa agenda de compromissos com identificacdo e
proposicdo de acodes a serem desenvolvidas pelo poder ptiblico e
a sociedade civil (BRASIL, 2010).

Dentre essas agendas, destacamos a 5* Reunido Técnica da
EIC — Regido Nordeste, que aconteceu em Natal, RN, em 2010,
coordenada pelo Nucleo de Educacdo da Infancia, NEI-UFRN,
com a finalidade de promover discussdes sobre as Orientacdes
Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil do Campo.

A partir desses encontros, foram elaborados relatérios
em regime de cooperacdo técnica estabelecida entre 0 MEC e a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), visando
o desenvolvimento da Pesquisa Nacional “Caracterizacao das
praticas educativas com criangas de 0 a 6 anos residentes em areas
rurais”. Esse programa desdobrou-se em varias outras pesquisas,
conforme mencionamos, que compdem a publicacdo “Oferta e
demanda de Educacdo Infantil no Campo™. Os principais objetivos
da pesquisa foram estruturados a partir de quatro grandes agoes:
pesquisa bibliografica da produgdo académica nacional sobre
Educacao Infantil das criancas residentes em area rural, estudo
quantitativo de dados secundarios, estudo das condi¢des de oferta
da Educacdo Infantil das criancas de area rural por meio do envio
de questionarios a uma amostra de 1.130 municipios, coleta de
dados qualitativos em 30 municipios localizados nas cinco regioes
geograficas do pais, configurando um material que muito contribuiu
para a compreensao da EIC no pais e para dar visibilidade a area
(BARBOSA et al., 2012).
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Nessa mesma perspectiva, em 2013, o Grupo de Trabalho
Interinstitucional (GTI) para a EIC produziu o documento
“Educacdo Infantil no Campo”, abordando discussdes sobre ques-
toes candentes da area. Considerando que “as criangas de 0 a 5
anos e onze meses residentes em areas rurais vivem um processo
de ocultamento, omissao e acesso desigual as politicas ptblicas”
(BRASIL, 2013, p. 6), o documento explicita o desafio de cuidar/
educar bebés e criangas pequenas que residem em area rural do
pais e apresenta diretrizes, propostas e recomendagdes para o
desenvolvimento e monitoramento de politicas que contribuam
para a melhoria da qualidade da educacdo das criangas desses
contextos (BRASIL, 2013).

Teixeira (2012), Santos e Pasuch (2014), Vasconcelos e Costa
(2016) e Oliveira e Santos (2016), em suas pesquisas, apontam
0 avanco na construcao das identidades da creche do campo e
promovem um debate em torno da crianca do campo como sujeito
que produz culturas. Além disso, demonstram uma preocupacao
sobre o papel da Educacao Infantil no desenvolvimento das capa-
cidades especificamente humanas das criancas e evidenciam a
precariedade material e simbolica vivenciada pelas criancas da
Educacao Infantil no Campo, bem como apontam a necessidade
de politicas publicas efetivas e capazes de assegurar a melhoria
da qualidade do trabalho desenvolvido pelas professoras com as
criancas.

Entre as questdes candentes que compdem as preocupacoes
de estudos da érea, estdo, portanto, os curriculos como conjunto de
praticas desenvolvidas-propiciadas e vivenciadas pelas criancgas, o
que envolve, dentre outros fatores, rotinas e atividades efetivamente
desenvolvidas.
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Educacao Infantil e Curriculo

A compreensao sobre curriculo tem sofrido transformacoes
ao longo da histéria e encontra-se perpassada por mudancas de
ordem social, politica, econdmica e cultural que afetam a sociedade,
a educacgdo e a escola em sua funcgdo social de formar os cidadaos e
cidadas por meio de suas praticas que se convertem em curriculos,
0 que, por sua vez, envolve as finalidades-objetivos, contetidos
e experiéncias educativos e reflete as visdes de sociedade, de
homem e de educagdo.

Desse modo, os curriculos envolvem normatizagoes oriundas
de documentos oficiais de sistemas e redes educacionais — com
suas visdes de sociedade, homem e educacdo —, planos pedago-
gicos elaborados por escolas e professores com objetivos a serem
alcancados por meio de processos de ensino e aprendizagem, bem
como o0s processos de avaliacdo que terminam por influenciar nos
contetdos e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus
da escolarizacdo (MOREIRA; CANDAU, 2007).

A compreensdo acerca do curriculo tem sido sistematizada,
historicamente, em teorizagdes que envolvem diferentes perspec-
tivas e produzem distintos modos de compreendé-lo. Ao discutir
as teorias do curriculo, Silva (2005) considera que é possivel
identificar, na histéria de suas elaboragGes, teorias tradicionais,
teorias criticas e teorias pds-criticas.

Segundo o autor, as teorias tradicionais de curriculo se
reconhecem “neutras, cientificas e desinteressadas”, assumem
os saberes dominantes e se concentram nas questdes técnicas,
vinculadas as definicdes de objetivos, contetidos e metodologias,
enfatizando, em suas proposicées, o ensino, a aprendizagem, a
avaliagdo, a didatica, a organizacdo, o planejamento, a eficiéncia.
As teorias criticas, por sua vez, reconhecem que nenhuma teoria
é neutra ou desinteressada e focalizam, além dos objetivos e
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contetdos, as motivagdes-finalidades de suas escolhas nos con-
textos sociais, enfatizando, nesse processo, ideologia, reproducdo
cultural e social de visGes de mundo, relacdes de poder, classe
social, capitalismo, relagdes de producdo, conscientizacdo e eman-
cipacdo, curriculo oculto e mecanismos de resisténcia.

Por fim, nas teorias pds-criticas, que igualmente se reco-
nhecem como ndo neutras e ndo desinteressadas, a énfase recai
nos processos de construcdo de identidade, relacdes de alteridade,
diferenca, subjetividade, processos de significacdo e producao de
discurso, relagoes de saber e poder, processos de representacao,
cultura, relagcdes de género, raca, etnia, sexualidade e multicul-
turalismo (SILVA, 2005).

O autor afirma que as teorias criticas precisam se articular
as teorias pds-criticas para ajudar na compreensao dos processos
envolvidos na educacdo e na formagdo como relagoes de poder e
controle, pois, ao recortar da realidade sociocultural aspectos a
serem ensinados-aprendidos mediante as vivéncias possibilitadas
na escola, o curriculo institui processos “pelos quais nos tornamos
aquilo que somos”. De acordo com o autor, ambas as teorias “nos
ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo é uma questao
de saber, identidade e poder” (SILVA, 2005, p. 147).

Para Silva (2005), h4 trés niveis de curriculo: formal, real
e oculto. O nivel formal encontra-se estruturado por diretrizes
normativas prescritas institucionalmente; o nivel real é constituido
pelas praticas pedagdgicas, pelos modos de ensino do professor,
bem como pelo que esta sendo aprendido pelos alunos; o nivel
oculto envolve um conjunto de atitudes, valores e comportamentos
que ndo fazem parte de forma explicita do curriculo formal, mas
sdo implicitamente “ensinados” por meio das relagoes sociais, dos
rituais, das préticas e da configuragdo espacial e temporal da escola.

De uma perspectiva semelhante, Moreira e Silva (1994)
afirmam que o curriculo se configura como um territorio no qual se
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travam ferozes competicoes em torno dos significados, ndo sendo
um veiculo que transporta algo a ser transmitido e absorvido, mas
sim um lugar onde, ativamente, em meio a tensdes, se produz e se
reproduz a cultura, envolvendo processos de criagdo, recriagao,
contestagao e transgressao.

Nesse sentido, também podemos compreender curriculo
conforme a proposta de Moreira (2011), quando aponta que o
curriculo se tece em cada escola com a cara de seus participantes,
que trazem para cada acdo pedagdgica sua cultura, suas visoes de
mundo, seus valores, suas memorias de outras escolas e de outros
cotidianos nos quais vivem ou viveram, o que implica divergéncias,
resisténcias, tensoes. Desse modo, curriculo se refere sempre a
uma “pratica” ou praticas interculturais que, ao mesmo tempo,
condicionam o curriculo e sua compreensao.

Moreira e Candau (2007) assumem uma compreensao
de curriculo como interculturalidade critica, a partir da qual o
curriculo se caracteriza como o conjunto de praticas que promo-
vem a deliberada inter-relacdo entre diferentes sujeitos e grupos
socioculturais, presentes em uma determinada sociedade. Ele
rompe com uma visao essencialista das culturas e das identidades
culturais e concebe a cultura em continuo processo de construcao,
desestabilizagdo, reconstrucao, hibridizacao, como mobilizadora
da construcao de identidades em construcao permanente.

Numa perspectiva de sintese, considerando suas dimensdes
ideolégicas e ndo neutras, Dantas (2016) assegura que o curriculo
pode ser, a0 mesmo tempo, um guia, enquanto conjunto de defi-
nicdes-intengdes-prescricdes construido coletivamente por toda a
comunidade escolar, como referéncia para as acdes pedagdgicas,
envolvendo também o que é efetivamente vivido nas praticas
realizadas nas escolas. Para a autora, o curriculo “se constitui no
didlogo entre o documento que orienta a pratica e a pratica que
mobiliza a (re)elaboracdo do documento, num processo continuo
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de reflexdo e acdo, com a participagdo ativa e democratica de toda
a comunidade escolar” (DANTAS, 2016, p. 139).

Libaneo (2004) afirma que, quando os professores e a equipe
escolar planejam o curriculo, eles realizam escolhas relativas ao
que os alunos precisam aprender, para que aprender. Desse modo,
mais que uma “grade curricular”, o curriculo envolve um conjunto
de saberes e/ou experiéncias que os alunos precisam adquirir e/
ou vivenciar em funcao de sua formacao.

Podemos compreender, a partir dessas perspectivas, as
defini¢des dos documentos curriculares que tém sido produzidos
para a Educacdo Infantil. Em suas proposicdes para as praticas
pedagbgicas, bem como na assuncao de principios e na definicao
de objetivos de aprendizagem e modos de organizacao curricular,
configuram escolhas e posicdes, interesses e valores em relagao a
sociedade, aos homens, as criancas e a sua educacao.

No ambito da Educacdo Infantil, a discussao sobre curriculo
foi, por muito tempo, um tabu, a partir de sua concepcao como lista
de conteddos ou grade de disciplinas préprias a escolarizagao em
etapas posteriores. Desse modo, causava estranhamento e resis-
téncia discutir curriculo para as criancas da creche e pré-escola,
por considerar que esses segmentos ndo tinham fungdo “escolar”,
mas, quando muito, preparatéria. Foi a partir da definicdo da
Educacao Infantil como etapa inicial da Educacdo Basica, com
funcdo pedagdgica, que as discussdes sobre curriculo passaram a
integrar a pauta de didlogos na area, concebendo-se que as praticas,
por terem carater pedagogico, precisavam ser sistematizadas e
intencionais.

Nao havia, nas discussdes iniciais, consenso em relacdo
a concepcao de curriculo, sua necessidade e adequacao frente as
demandas das criangas em espacos infantis (TRINIDAD, 2011),
visto que existia um conceito equivocado de curriculo, como
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sendo uma lista de contetidos, o que ndo era adequado para a
Educacao Infantil.

Diante desse quadro, o Ministério da Educagdo, por meio
da Coordenacdo de Educacdo Infantil (COEDI), promoveu, no
inicio dos anos de 1990, discussoes e producdo de documentos
importantes a compreensao das praticas curriculares de creches e
pré-escolas. Esses documentos, conhecidos como “Cadernos das
Carinhas”, por terem em suas capas reproducao de “carinhas”
de criangas, envolveram, dentre outros documentos, a Politica
Nacional de Educacdo Infantil (1994); Por uma politica de formacdo
do profissional de Educacdo Infantil (1994); Critérios para um
atendimento em creches e pré-escolas que respeite os direitos
fundamentais das criancas (1995); Subsidios para elaboracdo de
diretrizes e normas para Educacdo Infantil (1996); e Propostas
pedagégicas e curriculo para Educacgdo Infantil: um diagnéstico
e a construcao de uma metodologia de andlise (1996).

Esse ultimo documento foi composto por textos de varias
pesquisadoras da area e evidenciou a necessidade de se estabelecer
um curriculo para a Educacao Infantil, no Brasil, inicialmente para
a pré-escola e, posteriormente, para a creche, numa perspectiva
de resposta as praticas assistencialistas vigentes (BRASIL, 1996).

Posteriormente, na efervescéncia das discussoes sobre o
fazer pedagdgico na Educacdo Infantil, o Ministério da Educacdo
produz o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEI), atendendo as determinacdes da LDB de 1996. Esse
documento foi consolidado ap6s amplo debate nacional, com a
participacdo de professores e diversos profissionais que atuavam
diretamente com as criancas.

O RCNEI, documento organizado em trés volumes —
Introducao, Formacao pessoal e social e Conhecimento do mundo
—, foi considerado, por uma parte, um avanco para a Educacdo
Infantil, ao apresentar definicGes e proposicdes didaticas para
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creches e pré-escolas, constituindo um guia para os professores em
suas decisOes e acGes diarias junto as criangas. Ao mesmo tempo,
sofreu duras criticas (CERISARA, 2002) por ser considerado
uma proposta escolarizante para as criangas, com proposicao de
contetidos organizados em areas de conhecimento muito préximas
a organizacao do Ensino Fundamental.

Nesse contexto, enquanto o RCNEI se consolida como
referéncia para muitas escolas e professores organizarem suas
propostas — pelo menos os textos —, as discussdes relativas ao
curriculo na Educacdo Infantil se ampliam.

Para Trinidad (2011), o curriculo dessa etapa precisa estar
articulado as praticas culturais dos grupos sociais, dos quais
sdo membros as diferentes criancas que frequentam o espago de
Educacdo Infantil. A crianca, sob esse ponto de vista, é o centro do
planejamento curricular. “Ndo é o curriculo o organizador da vida
das criangas, mas sim as criangas, com os diferentes aspectos de
suas vidas — e que as fazem ser diferentes entre si — que definem e
organizam as praticas pedagogicas que resultam em um curriculo
para a Educacdo Infantil” (TRINIDAD, 2011, p. 121).

Nesse contexto, Oliveira-Formosinho (2013, p. 7) explicita:
“0O modelo curricular baseia-se num referencial teérico para
conceituar a crianga e o seu processo educativo e constitui um
referencial pratico para pensar antes-da-acdo, na agdo e sobre a
acdo. O foco é, entdo, a acdo educativa”. O modelo curricular é
um importante andaime para apoiar o professor na procura de
um quotidiano com intencionalidade educacional, para que as
criangas se envolvam.

Sobre a nomenclatura, pesquisadores da area resistem ao
termo curriculo e preferem usar a expressao “projeto pedagogico”
para se referir as orientacdes dadas ao trabalho com as criangas em
creches ou pré-escolas, “sendo preferidas as expressdes ‘projeto
pedagogico’ ou ‘proposta pedagdgica’. A integracdo da Educagdo
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Infantil ao sistema educacional impoe a Educacdo Infantil trabalhar
com esses conceitos, diferenciando-os e articulando-os” (BRASIL,
2013, p. 87).

Kramer (1997) afirma que uma proposta pedagogica traz
em si a necessidade da coletividade como um dos maiores desafios
na sua constituicdo, como alicerce, roteiro, caminho a ser seguido
por todos. Uma proposta pedagdgica precisa ser construida com
a participacao efetiva de todos os sujeitos, levando em conta suas
necessidades, especificidades, realidade. Isso aponta, ainda, para
a impossibilidade de uma proposta tnica, posto que a realidade
é multipla e contraditéria (KRAMER, 1997).

A autora considera a proposta pedagégica e/ou curriculo
como um roteiro de viagem coordenado por um parceiro mais
eficiente: o educador ou professor. Nesse “roteiro”, atividades
sdo programadas com vistas a comporem um cotidiano dindmico
e agradavel que conta com a participacao de todos, promovendo
autonomia e cooperacao, incluindo acdes de cuidado e de educacao
(KRAMER, 2002).

Em consonancia com as proposicoes de Kramer, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (2010) conceituam
o curriculo como:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias
e os saberes das criancas com os conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cienti-
fico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento
integral das criangas (BRASIL, 2010, p. 12).

Para Oliveira (2010), essa definicdo de curriculo supera
as concepcoes tradicionais de listas de contetidos obrigatoérios
ou disciplinas estanques. Sendo assim, ndo se deve pensar que
na Educacdo Infantil ndo ha necessidade de planejamento de
atividades ou que o que rege as propostas é um calendario voltado
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a comemorar determinadas datas sem avaliar o sentido delas e
o valor formativo dessas comemoragoes, ou ainda a ideia de que
o saber do senso comum € o que deve ser tratado com criangas
pequenas (OLIVEIRA, 2010, p. 4).

Quanto a Proposta Pedagogica das instituicoes de, as DCNEI
(2010) definem que deve ter o objetivo de:

[...] garantir a crianca acesso a processos de apropriagao,
renovacao e articulacao de conhecimentos e aprendizagens
de diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo,
a sadde, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade,
a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criancas (BRASIL, 2010, p. 18).

Com relagdo as propostas pedagogicas para a Educacao
Infantil do Campo, voltadas para os filhos/filhas de agricultores,
extrativistas, pescadores, ribeirinhos, assentados e acampados
da reforma agraria, quilombolas, caicaras e povos da floresta, o
referido documento assegura que devem:

* Reconhecer os modos préprios de vida no campo como
fundamentais para a constituicdo da identidade das
criancas moradoras em territorios rurais;

Ter vinculagdo inerente a realidade dessas populacdes,
suas culturas, tradi¢oes e identidades, assim como a
praticas ambientalmente sustentéaveis;

Flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e ati-
vidades respeitando as diferencas quanto a atividade
econdmica dessas populagdes;

* Valorizar e evidenciar os saberes e o papel dessas
populacées na producdo de conhecimentos sobre o
mundo e sobre o ambiente natural e;
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* Prever a oferta de brinquedos e equipamentos que
respeitem as caracteristicas ambientais e sociocul-
turais da comunidade (BRASIL, 2010, p. 21).

Essas proposicdes orientam as praticas pedagégicas desen-
volvidas em contextos do campo e devem refletir a realidade das
culturas, dos modos de ser e viver das criancas do/no campo:
suas vivéncias didrias, seus brinquedos e brincadeiras, cantigas,
conversas, linguagens, ideias, memorias, crencas, sentimentos.
Uma proposta curricular assim traz para o centro da agao peda-
gbgica o cotidiano, o “chdo da crianga”, seus modos de viver,
de ver, de ser e de se relacionar com o mundo e consigo mesma,
ao mesmo tempo que a pde em relacdo com outros contextos,
outros conhecimentos, outras praticas, de modo a ampliar suas
aprendizagens e seu desenvolvimento.

Da mesma forma, essas proposi¢oes precisam articular-se
as definicGes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
Educacdo Infantil em relacdo aos Direitos de Aprendizagem como
essenciais ao desenvolvimento integral das criangas, levando em
conta a organizacao do curriculo como Campos de Experiéncias,
0 que nos instiga a problematizar a concepcao de experiéncia.

Experiéncia e Atividade

O conceito de experiéncia é discutido por autores como
Dewey, Larrosa, Finco, Barbosa, Faria, Barbieri, Oliveira e
Augusto, para os quais a experiéncia ndo deve confundir-se com
experimento, visto que este tem significado fechado/limitado e
segue um roteiro prévio, contrapondo-se a compreensao de expe-
riéncia que tem relagcdo com vivéncias de ordem pessoal e tinica.

Dewey (2011), no texto “A arte como experiéncia”, afirma
que a experiéncia é individual e intransponivel, ndo podendo ser
transmitida de uma pessoa para outra. Para o autor, uma pessoa
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pode viver uma experiéncia com um trabalho artistico, um filme,
um livro ou mesmo uma situagdo cotidiana. Outras pessoas podem
passar pela mesma situacdo e, no entanto, ndo “viverem” a mesma
experiéncia, ndo atribuirem os mesmos sentidos. Sendo assim,
ndo existe, para o autor, um roteiro ou receituario para provocar
a existéncia da experiéncia. Nesse sentido, mesmo que a escola
proponha situacdes no decorrer no dia a dia, ela sera sentida por
cada um, de forma muito particular.

Para Larrosa (2018), a experiéncia é o que nos passa, o que
nos acontece, 0 que nos toca e requer parar para pensar, para olhar,
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, escutar mais
devagar, para sentir, se ater mais nos detalhes, suspender a opinido,
o0 juizo, a vontade, o automatismo da acdo, cultivar a atengao e
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, a escutar os outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Nessa perspectiva, de acordo com o autor, 0 excesso de
informacao e agilidade do cotidiano atual dificulta experiéncias
reais e, consequentemente, a autorreflexdo, o exercicio de intros-
peccdo, que contribui na construcdo da subjetividade, devido ao
excesso de objetividade da modernidade.

Sobre o excesso de informagdo como prejudicial a vivéncia
de experiéncias, Larrosa (2018) assegura que a informacdo nao é
experiéncia e que a experiéncia é cada vez mais rara por falta de
tempo. Assim, a velocidade com que sdo dados os acontecimentos
e a obsessdo pela novidade, pelo novo, que caracteriza o mundo
moderno, impedem a conexao significativa entre acontecimentos,
como também a memoria, jd que cada acontecimento é imedia-
tamente substituido por outro, que igualmente nos excita por um
momento, mas sem deixar qualquer vestigio. Em ultimo lugar, a
experiéncia é cada vez mais rara, por excesso de trabalho. Para o
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autor, também a experiéncia é algo particular a cada pessoa, pois
é subjetiva e transforma algo dentro da pessoa (LARROSA, 2018).

Finco, Barbosa e Faria (2015) desenvolvem uma reflexao
sobre as experiéncias das criangas como participes na constituicao
do curriculo. Para as autoras, a defini¢dao de experiéncias nos
desafia a pensar em um curriculo que se baseia em ouvir, em vez
de falar, em que a divida e a fascinacgdo sdo relevantes, juntamente
com a exploragdo, a descoberta e a invencdo. A experiéncia poder
ser tomada como ato ou efeito de experimentar (-se), de provar
algo novo, entrar em contato e explorar possibilidade. “Na infan-
cia temos uma prontiddo para viver experiéncias, estamos mais
dispostos e curiosos para descobrir novas possibilidades de uso
dos objetos, queremos desvendar mistérios e conhecer o que ainda
ndo conhecemos” (BARBIERI, 2012, p. 32).

Para Oliveira (2018), o curriculo por campos de experiéncias
promove praticas abertas as iniciativas, desejos e formas proprias
de agir da crianca, as quais, mediadas pelo professor, constituem
um contexto rico de aprendizagens significativas. Os campos de
experiéncias apontam para a imersdo da crianca em situagoes nas
quais ela constréi nogoes, afetos, habilidades, atitudes e valores,
construindo sua identidade. Eles mudam o foco do curriculo da
perspectiva do professor para a da crianca, que empresta um
sentido singular as situa¢des que vivencia a medida que efetiva
aprendizagens.

[...] A experiéncia é fruto de uma elaboracdo, portanto,
mobiliza diretamente o sujeito, deixa marcas, produz
sentidos que podem ser recuperados na vivéncia de outras
situagcdes semelhantes, portanto, constitui um aprendizado
em constante movimento.

[...] Na Educagdo Infantil a experiéncia esta circunscrita
por condicdes de interagdo, de diversidade e de continui-
dade (AUGUSTO, 2013, p. 21-23).
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Essas discussoes apontam para a necessidade de que as
praticas pedagogicas precisem incluir na organizacao das rotinas
diarias situacdes que possam propiciar experiéncias significa-
tivas, que lhes atribuam sentidos, e com as quais as criangas
possam desenvolver-se como pessoas integrais, em suas multiplas
dimensdes. Nesse sentido, é fundamental organizar rotinas com
atividades diversificadas, ricas de exploracdo e experimentacdo de
interagoes, brincadeiras, linguagens variadas, conhecimentos em
contextos significativos, com relacdo as necessidades, interesses
e curiosidades das criangas (AUGUSTO, 2013).

Nessa perspectiva, os direitos de aprendizagem propostos
pela BNCC (2017) para a Educacao Infantil podem servir de
referéncia, apesar das criticas destinadas ao documento, sendo
considerado uma imposi¢do. Assim, ndo constitui, ela mesma, um
curriculo e tampouco um curriculo minimo, mas sim um conjunto
de referéncias basicas a serem observadas na (re)elaboracdo de
propostas curriculares de cada rede, de cada escola e mesmo de
cada turma, considerando que as criangas e 0s grupos sao singu-
lares, embora, como aponta Sarmento (2007), todas as criangas
tenham caracteristicas comuns que precisam ser consideradas nas
praticas a elas destinadas, como a capacidade de se expressar, de
imaginar, de produzir sentidos, de participar. A BNCC (2017)
propde os direitos de aprendizagens que dialogam com os campos
de experiéncias.

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos
e grandes grupos, utilizando diferentes linguagens,
ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito
em relacdo a cultura e as diferengas entre as pessoas;

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espacos tempos, com diferentes parceiros (criancas e
adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produ-
¢Oes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua
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criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais;

Participar ativamente, com adultos e outras criancas,
tanto do planejamentoda gestdo da escola e das atividades
propostas pelo educador quanto darealizagao das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras,
dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes
linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando;

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas,
cores, palavras, emoc0es, transformagoes, relacionamen-
tos, histérias, objetos, elementos da natureza, na escola
e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em
suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia
e atecnologia;

Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel,
suas necessidades, emogdes, sentimentos, dividas, hipo-
teses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio
de diferentes linguagens e;

Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social
e cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de
seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias
de cuidados, interagoes, brincadeiras e linguagens viven-
ciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar
e comunitario (BRASIL 2017, p. 36).

Considerando as proposicoes das DCNEI (2010) de que as
praticas pedagogicas destinadas a todas as criancas da Educagdo
Infantil devem ser organizadas tendo como eixos as interacoes e
brincadeira, por serem 0s modos basicos pelos quais as criancas
se relacionam com o mundo, e levando em conta que, para seu
desenvolvimento, essas necessidades basicas de aprendizagem
implicam pensar e perpassam todas as acdes, devemos pensar que
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todas as experiéncias, vivéncias e/ou desafios precisam ser boas
interacGes com qualidade, proporcionando as criancas desafios
possiveis.

Brincar é a atividade principal do dia a dia. “E importante
porque dd a ela o poder de tomar decisdes, expressar sentimentos
e valores, conhecer a si, aos outros e o mundo, de repetir agoes
prazerosas, de partilhar, expressar sua individualidade e identidade
por meio de diferentes linguagens, de usar o corpo, os sentidos,
os movimentos, de solucionar problemas e criar” (KISHIMOTO,
2010, p. 1).

Para Oliveira (2011, p. 78), as interacdes fazem a mediacdo
do desenvolvimento humano, ou seja, “tornam-se recursos para
a transformacdo das formas humanas de acdo, pois fornecem ao
individuo recursos para ele apropriar-se ativamente de formas
de perceber, memorizar, emocionar-se, conversar, solucionar
problemas e outras a¢cées humanas que foram e estdo sendo cul-
turalmente desenvolvidas”.

As interac0es e a brincadeira que perpassam a pratica peda-
gbgica precisam garantir experiéncias que

* Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio
da ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas,
corporais que possibilitem movimentagdo ampla,
expressao da individualidade e respeito pelos ritmos
e desejos da crianga;

« Favorecam a imersao das criangas nas diferentes
linguagens e o progressivo dominio por elas de varios
géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plas-
tica, dramatica e musical;

* Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas,
de apreciacgdo e interagdo com a linguagem oral e
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escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros
textuais orais e escritos;

Recriem, em contextos significativos para as criancas,
relacOes quantitativas, medidas, formas e orientacdes
espacotemporais;

Ampliem a confianga e a participagdo das criangas
nas atividades individuais e coletivas;

Possibilitem situacGes de aprendizagem mediadas
para a elaboragdo da autonomia das criangas nas
acoes de cuidado pessoal, auto-organizacao, saude
e bem-estar;

Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras
criancas e grupos culturais, que alarguem seus
padrdes de referéncia e de identidades no dialogo e
conhecimento da diversidade;

Incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encanta-
mento, 0 questionamento, a indagacdo e o conheci-
mento das criancas em relagdo ao mundo fisico e
social, ao tempo e a natureza;

Promovam o relacionamento e a interagdo das criangas
com diversificadas manifestacbes de musica, artes
plasticas e gréficas, cinema, fotografia, danca, teatro,
poesia e literatura;

Promovam a interagao, o cuidado, a preservagao e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade
da vida na Terra, assim como o ndo desperdicio dos
recursos naturais;

Propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangas
das manifestacgdes e tradi¢Ges culturais brasileiras e;
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* Possibilitem a utilizacao de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros
recursos tecnoldgicos e midiaticos (BRASIL 2010,
p. 25-27).

Em didlogo com os direitos de aprendizagens, buscamos
analisar, no contexto de uma escola de Educacdo Infantil do Campo,
as atividades propiciadas as criangas que compdem os curriculos
que elas vivenciam diariamente e que constituem oportunidades
de experiéncias para cada uma.

O termo “atividade” esta presente nos discursos da area da
educacdo e da pedagogia desde muito tempo, designando a¢oes ou
fazeres de alunos proprios a vida escolar. Em alguns contextos,
substitui — ou é substituido por eles — termos como “tarefas”,
“licoes”, “exercicios” e, ainda, “dever” (de casa, de sala). Todas
essas designacoes relacionam-se com o significado dicionarizado
do termo atividade, que o descreve como “qualidade do que é ativo;
exercicio da faculdade ou possibilidade de agir, de se mover, de
fazer, empreender coisas, acdo [...] execucao de varias acgoes [...]”

(HOUAISS 2001, p. 335).

Nos textos pertinentes a educacdo de criangas, podemos
identificar o emprego do termo atividade sempre em referéncia ao
que as criangas fazem, as agGes que realizam e que, por sua vez,
envolvem e promovem, de modo objetivo, relacdes das criangas
com aspectos da cultura que, na escola, sdo selecionados e propostos
pelos professores ou agenciados pelas préprias criancas quando em
possibilidades de decidir e participar das rotinas das instituicGes,
sendo assim desde as ideias pioneiras da educagdo de criangas.

Para Froebel e Montessori, as criangas aprendiam mediante
o exercicio de “atividades”, orientadas por instrucdes de pro-
fessores, com objetos disponibilizados, fossem eles fabricados
especialmente para as atividades, fossem elementos da natureza
e da vida cotidiana (SPODEK; BROWN, 1998, p. 18).
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Nas propostas contemporaneas, também as atividades apa-
recem como integrantes do curriculo. Na abordagem High Scope,
de cunho cognitivista (HOMANN; BANET; WEIKART, 1979, p.
14), considerada uma referéncia mundial, “as atividades sao con-
cebidas como conjunto de a¢oes que as criancas exercem sobre
os objetos de conhecimento, como situacdes em que as criancas
possam agir.” Ja na proposta curricular de Reggio Emilia, uma
das mais importantes na atualidade e que tem como principios de
suas praticas educativas a consideracdo da crianca como competente
e que aprende em relagoes de interacao e colaboragdo, a descricao
da abordagem de seu curriculo inclui as atividades como as
acdes ou conjunto de acées que sao propostas as criancas e
que sdo por elas realizadas — individual ou coletivamente — que
compodem, de modo isolado ou em sequéncia, as rotinas e os
projetos desenvolvidos (LINO, 1998).

Podemos compreender que as atividades escolares sao as
situacdes em que as criangas podem exercer agdes ou conjunto de
acoes nas quais/por meio das quais interagem com os objetos/pra-
ticas da cultura, sendo mediadas pelos adultos quando as propdem
ou propiciam as criancas com suas intervencdes. Nesse sentido,
podemos entender as atividades como oportunidades em que as
criancas, em (inter)acdo, tanto podem se apropriar de conceitos,
habilidades, procedimentos, quanto podem viver experiéncias
— produzirem sentidos tinicos — e aprenderem praticas e conheci-
mentos que sdo essenciais ao seu desenvolvimento. Desse modo,
as atividades propiciadas e vivenciadas pelas criangas constituem,
como afirma Silva (2005), os curriculos por elas vividos, bem
como sua educacdo e sua transformagdo como pessoas.

Com base na discussdo que aqui desenvolvemos e nos
conceitos que sistematizamos, faremos, no préximo capitulo, uma
apresentacao e uma discussdo das atividades que sdo propiciadas
pelas professoras e vivenciadas pelas criancas na escola observada.
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CAPITULO 3

ATIVIDADES
PROPICIADAS-
VIVENCIADAS

POR CRIANCAS NA
EDUCACAO INFANTIL
DO CAMPO
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m nossa investigacao, objetivamos analisar quais ati-

vidades sdo oportunizadas as criancas na Educacao

Infantil do Campo. Compreendendo, como propoe
Barbosa (2006), que as atividades selecionadas e propiciadas as
criangas pelas professoras compdem suas rotinas e que as roti-
nas, com suas atividades, formam, juntamente com as relagoes,
os curriculos que as criancas vivenciam nas instituicdes e sdo
oportunidades de elas viverem experiéncias, nossa intencao foi, ao
longo de todo o percurso investigativo, identificar essas atividades,
buscando perceber relac6es de aproximacdo e/ou distanciamento
com as proposicoes tedricas e com as defini¢cdes dos documentos
oficiais pertinentes a educacao de criancas e, em especial, a edu-
cacdo de criangas em contextos do/no campo.

Foi nessa perspectiva que buscamos analisar as atividades
propostas e vivenciadas pelas criancas na Educacao Infantil do
Campo, compondo suas rotinas diarias. Nesse sentido, as rotinas
escolares — produzidas e reproduzidas no dia a dia com objetivo de
organizar a cotidianidade (BARBOSA, 2006) — sdo, elas mesmas,
produtos culturais — criadas e vividas por professores e criancas, ao
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mesmo tempo que “criam” modos de ser dos(as) professores(as) e
das criancas. Nas escolas do campo, como verificamos, a producao
tedrica e os documentos oficiais propdem que o cotidiano das
escolas — as rotinas e as atividades — respeitem as peculiaridades
do contexto.

Na turma observada, a rotina vivenciada diariamente
mostrou-se muito fixa/rigida ao longo dos trinta dias em que
acompanhamos o grupo, realizando nossas observacoes ao longo
do semestre. Como observado por Barbosa (2006, p. 133), “as
regularidades das rotinas sdo aquela sequéncia de atividades que
a educadora, ou a instituicdo, define, como sendo os aspectos mais
importantes para serem efetivados no dia a dia”. Desse modo,
as rotinas explicitam suas escolhas, suas visdes em relacdo as
finalidades e meios do trabalho junto as criancas.

O dia a dia da turma na escola se inicia as sete horas da
manha, quando as criancas vao chegando a instituicdo acompa-
nhadas por seus pais, a pé ou de moto, e esperam, a entrada da
escola, a chegada das professoras. Cada uma das professoras que
chegam primeiro, a cada dia, acolhe as criancas e as conduz para
entrarem na sala e se sentarem as mesas, enquanto esperam todas
as outras chegarem. Nesse tempo de espera, as criangas ficam
conversando entre si. Em seguida, geralmente a PA recolhe os
cadernos das bolsas das criancas. Ela mesma os retira, em vez
de solicitar que as criancas o facam, enquanto a P1 se envolve
preparando a atividade e outros materiais que serdo trabalhados
durante a manha.

Quando todas as criancas chegam, ou seja, apds esse
momento inicial de acolhida, acontece a segunda atividade didria:
o desjejum, que as criancas chamam de “primeiro lanche”, A
merendeira traz o lanche para a sala e vai servindo cada crianca.
As criangas se alimentam e conversam entre si, sem participacao
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das professoras, que, nesse momento, ficam afastadas do grupo
enquanto dialogam uma com a outra.

Apobs todas as criangas lancharem, as professoras as convi-
dam para a terceira atividade — a roda. Todos os dias, as criancas
se levantam de suas cadeiras e se juntam no espaco diante do
quadro. As criangas ddo as maos e, apés formarem um circulo,
se sentam no chdo para a “roda de conversa”. Nesse momento,
diariamente, as professoras e as criangas cantam (geralmente as
mesmas) cantigas infantis. Quando é a segunda-feira, as profes-
soras fazem perguntas sobre o final de semana. Nos demais dias,
geralmente ap0s a cantoria, P1 apresenta a “atividade” que sera
feita em seguida, que constitui o quarto momento da rotina.

Essa atividade é geralmente impressa em folha de papel.
Enquanto isso, a PA organiza os agrupamentos de criangas, visto
que sdo mesas com quatro lugares. Apés todas as criangas esta-
rem sentadas, segundo a organizacdo da PA, as duas professoras
passam, de mesa em mesa, distribuindo os lapis, os crachas com
seus nomes e as folhas com a atividade. Passam, entdo, a explicar
0 que é para ser feito. As criangas vao se envolvendo e todas fazem
atarefa. E importante registrar que ndo verificamos diferenciacdo
de orientacdes para as criangas em suas diferentes idades.

O quinto momento da rotina tem inicio com a chegada da
hora do segundo lanche. Mesmo que ndo tenham concluido a tarefa
iniciada, as criangas sdo orientadas a interromper o que estdo
fazendo para a higienizacao das maos. Desse modo, os momentos
do lanche e do parque sdo demarcadores da rotina da turma. Todas
as demais atividades se estruturam em torno desses momentos.
Ap6s todas terem lavado e enxugado suas maos, voltam para a sala
para o segundo lanche, que constitui o sexto momento da rotina.
Em seguida, ddo continuidade a atividade ou sdo encaminhadas a
ida ao parque. O tempo do parque, sétimo momento, consiste, sem
davida, pelo que pudemos observar, no momento que as criangas
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demonstram gostar mais e que descreveremos mais adiante. Ao
final desse tempo, elas sdo levadas pelas professoras para mais
uma higienizacao das maos e, em seguida, retornam para a sala.

Apo6s o tempo do parque, hd um momento mais hibrido,
em que as atividades variavam, segundo a decisao diaria das pro-
fessoras. Nos diferentes dias de nossas observacdes, aconteceram
as seguintes atividades: contacdo e/ou “leitura” e histéria e/ou
brincadeiras nas mesas com jogos/brinquedos da sala ou trazidos
de casa; ou apresentacao de videos. Apos esse momento, havia
um encaminhamento para o momento da despedida até a saida
de todas as criangas com seus pais ou responsaveis.

Esses momentos da rotina se sucederam, invariavelmente,
no dia a dia da turma observada e as atividades que eram pro-
piciadas também ocorreram, quase sempre, da mesma forma,
com poucas variagdes. Compreendemos, com base em Barbosa
(2006), que as atividades realizadas na rotina precisam ter sentido
para as criangas e que quando se tornam apenas uma sucessdo de
eventos, de pequenas agdes prescritas de maneira rigida, levando
as pessoas a agirem e a repetirem gestos e atos em uma sequéncia
de procedimentos que nao lhes sdo significativos nem estdo sob
seu dominio, tornam-se o vivido sem sentido, alienado, pois estao
cristalizadas em absolutos e abstratos, ndo considerando os sujeitos
reais (BARBOSA, 2006).

No caso especifico do contexto do campo, essas praticas
podem contribuir para uma anulacdo das identidades do contexto
e dos sujeitos do campo, afinal, “é nessa multiplicidade cultural/
social que o campo brasileiro se configura e que as criangas
vivem suas infancias. Sdo multiplos os campos e sdo multiplas
as infancias” (SILVA; PASUCH; DA SILVA, 2012, p. 2), de modo
que essas singularidades precisam ser reconhecidas.

E necessario, portanto, considerar as especificidades dos con-
textos e dos sujeitos, bem como das relagées que vao se produzindo
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no dia a dia. E nas interacdes com os outros nas praticas cotidianas
de brincar, fantasiar, imaginar, criar, inventar, observar, contar,
ouvir, que as criangas constroem seus conhecimentos sobre o
mundo e sobre si mesmas, construindo suas identidades. A diver-
sificacdo dos modos como as atividades diarias sdo propostas e
vivenciadas pode, portanto, enriquecer essas possibilidades, do
mesmo modo que a reiteracdo ou mecanizacao desses modos pode
empobrecer suas oportunidades educativas.

Nesse sentido, conforme Vigotski (1998), nds nos tornamos
nds mesmos através dos outros e de suas praticas e relagdes conosco.
Em uma perspectiva semelhante, ainda que com especificidades
epistemoldgicas, Bakhtin (1992) compreende o eu como o resultado
em permanente movimento de muitos outros “eus”. E o outro que
me mobiliza, me constitui e o eu somente tem existéncia a partir
do outro. Tal fato implica pensar que as criancas se constituem na
relacdo com os outros nos seus contextos de vida, nas interacoes
que vivenciam, nas atividades que realizam junto com esses outros.

Reconhecendo, a partir dos estudos que desenvolvemos e
que ancoram nossa investigacdo, que o curriculo é vivo, dindmico
e constituido nas interacdes e na dialogicidade — que envolve
escolhas, intencdes e tensdes — em que as criangas, em relagdo com
os adultos, sdo o centro do fazer docente e tém papel (inter)ativo,
podemos compreender que as atividades propostas e vivenciadas
sdo constitutivas dos curriculos, os quais, por sua vez, como propde
Silva (2015), sdo produtores de identidades dos sujeitos envolvidos.

Por essa razdo, é importante saber o que é proposto no
cotidiano, considerando as criangas que vivem no contexto do
campo, indagando: que atividades sdo propiciadas e compdem
o curriculo vivenciado por elas em um contexto de Educagao
Infantil do Campo? A partir de nossas observagoes e registros,
pudemos identificar, no dia a dia da turma observada, as seguintes
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atividades propiciadas-vivenciadas pelas criangas na Educacao
infantil do/no campo:

* (Nao)atividade - Espera entre atividades fixas

Atividades de higiene

Atividades de alimentagdo

» Conversas na Roda e em outros tempos-espacos

+ Canto de cangoes infantis

+ Atividades com a lingua escrita — de escrita e leituras
+ Atividades de desenho e pintura

* Modelagem com massinha

* Brincadeiras na sala e fora da sala

* Atividades com quantidades e nimeros

Atividades de recorte e colagem
» Contacao “leitura” de histdrias

» Apresentacdo de videos

Atividades/tarefas de casa

Como é possivel constatar, as atividades identificadas-
-registradas correspondem, quase que em sua totalidade, aos
momentos da rotina ja descritos acima. Como dissemos, no contexto
observado, as rotinas, inventadas por professores para organizar
o trabalho junto as criancas, constituem, como afirma Barbosa
(2006), uma dentre as categorias pedagogicas — os elementos que
demarcam/estruturam as praticas e os curriculos.

Desse modo, as rotinas tém as marcas dos professores e
das escolas em sua organizacdo. Porém, ao mesmo tempo, elas
“inventam” e marcam os professores e criancas, demarcam suas
possibilidades de agdo e participagdo. Como afirmado por Vigotski
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(1998), os homens inventam/criam a cultura e esta, por sua vez,
os cria/os forma, em movimento dialético. Percebemos, nessa
organizacdo, o que é afirmado por Batista (1998, p. 167): “as
atividades sdo definidas pelo tempo e ndo o contrario. O que
importa é cumprir com o previsto, com a rotina e com os horarios”.

Sobre a organizacdo das atividades, PA afirma, em entre-
vista, “[...] a gente foi vendo que para o aluno, tinha que fazer uma
rotina diferente, justamente que melhorasse o desenvolvimento
das atividades, entdo a gente sentou, e a gente pensou: no pri-
meiro momento, a gente tem o desjejum, depois... [...]”. E possivel
depreender de sua fala que ha uma preocupacao na definicdo da
rotina, um processo reflexivo sobre a organizacao das atividades,
mas que esta é decidida sem a participacdo das criangas e sem a
consideracdo dos contextos diarios de vida das criangas, revelando
uma concepgao abstrata e arbitraria em relagdo as criangas e as
rotinas e uma preocupac¢ao com a disciplinarizacdo de suas acdes
(BARBOSA, 2006).

Nesse contexto, buscamos olhar mais atentamente as ati-
vidades, no intuito de relaciona-las aos aspectos que julgamos
importantes em relacdo a funcdo da Educacdo Infantil junto as
criancas: promover seu desenvolvimento integral por meio de
acoes de educar-cuidar e de praticas que propiciem oportunidades
de interagir/conviver com adultos, com outras criancas e com 0s
conhecimentos; de brincar; de participar, explorar, expressar-se
em multiplas linguagens, de conhecer-se como pessoa singular
e importante em sua peculiaridade de sujeito do campo em sua
vida no campo.
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(Nao)atividade - espera
entre atividades Fixas

Em nossas observacdes, pudemos constatar que, pela regu-
laridade com que acontece, sucessivamente, a cada dia e em todos
os dias, esperar — aguardar enquanto ndo chega o momento de
outra atividade encaminhada pelas professoras — tornou-se uma
“atividade”, como “o que lhes é proposto fazer”. A partir das
definicdes para o termo “atividade” que ressaltamos no inicio de
nosso capitulo, a “espera” pode configurar uma “ndo atividade”,
visto que ndo implica agdo ou conjunto de a¢des das criancas com
algum objetivo, mas como intervalo entre as atividades, ou nos
“entretempos” de atividade. Porém, no contexto observado, tal é
sua presenca que, em nosso ver, configura uma das possibilidades
propiciadas as criangas — esperar.
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Figura 5 — Criancas em espera

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Nesses tempos, antes e depois de cada atividade fixa da
rotina, as criangas sdo orientadas a permanecer sentadas, a ndo con-
versar, ndo se levantar, ou seja, a ficarem iméveis. Frequentemente,
sdo convidadas/intimadas a ficarem em siléncio, quando, movidas
por suas necessidades de interacdo e movimento, transpdem as
orientagOes e conversam entre si e o barulho que produzem “atra-
palha” o tempo de espera, enquanto as professoras preparam o
momento ou atividade seguinte. Esses tempos podem ser da turma
inteira ou de grupos de criangas, enquanto as demais criangas
concluem atividades.

Constatamos a espera como também um tempo “sem ativi-
dade”, como sendo punicao as criancas por algum ato considerado
inadequado segundo o julgamento das professoras, quando sdo
orientadas, por exemplo, a abaixarem a cabeca sobre a mesa ou a
ficarem sentadas e quietas, por algum tempo, até que as profes-
soras autorizem seu retorno as atividades. Ouviamos, com muita
frequéncia, expressdes como: “va sentar”, “perdeu o direito de
brincar”, por vezes com o complemento: “no céu, no mar, na terra
e em todo canto” (1), “vai ficar de castigo na cadeirinha do pensar”
e/ou “perdeu o direto mais uma vez, por ndo se comportar” (Notas
do Diario de Campo, 28/11/2017). Essas expressoes, de tanto
serem usadas, pareciam ter se naturalizado, entre as professoras
e as criangas, que as recebiam e obedeciam, sem questionamento.

Desse modo, todos os dias pareciam iguais e repletos de
espera, conforme evidenciado por Andrade (2002). Essa constatacao
corrobora o observado por Barbosa (2006), para quem os tempos
na Educacao Infantil precisam deixar de ser tempos “do inicio da
modernidade, o tempo rigido, mecanico, absoluto” (BARBOSA,
2006, p. 141).

A constatacdo didria desses momentos nos trazia inda-
gacoes: o que as criancas fazem nesses tempos de espera? Que
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oportunidades de interacdes lhes sdo propiciadas? Que direitos
de aprendizagens sdo negados e/ou oportunizados?

Ao mesmo tempo que se identificavam como rotina rigida,
os momentos de espera, por vezes, se configuravam como mera-
mente um modo de “passar o tempo”, enquanto nao se iniciava a
proxima atividade, revelando um carater de improvisacao, de nao
planejamento. Dessa forma, apesar da repeticao, por se configurar
como “vazio”, como “intervalo”, gera pouca possibilidade de ser
produtivo.

Como registramos acima, algumas vezes as criancas trans-
grediam as orientagdes e iniciavam conversas e pequenas brinca-
deiras, o que revela que as criangas sdo, como afirma Sarmento
(2007), capazes de inventar, de transpor limites. Entretanto,
considerando a reiteracdo desses momentos e da pouca varie-
dade que lhes caracteriza, bem como das insistentes intervengoes
das professoras no sentido de silenciar e imobilizar as criangas,
compreendemos que eles podem se constituir em oportunidades
de ensino e aprendizagem, ainda que ndo intencional, mas, por
sua reiteracao, de subserviéncia, de obediéncia mecanica, de nao
participacdo, como observado por Andrade (2002).

As professoras, por sua vez, revelam compreender como
“atividade” tdo somente as ditas “atividades em papel,” como se
as demais — a acolhida, a roda de conversa, dentre outras, nao se
constituissem atividades.

PA: Na verdade, foram eles da secretaria, que pediram
pra gente dar pelo menos duas atividades na rotina do
dia, porque, na verdade, era sé uma, a gente viu que duas
seria melhor, a gente percebe que tem algumas criangas,
que ndo desenvolvem bem, a gente teria mais tempo pra
trabalhar, seria bem mais trabalhada (Entrevista realizada
com a PA em 15 dez. 2017).
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P1: Eu fazia uma, mas a orientagdo é que fizéssemos até
trés, eu tenho amigas que planejam duas, mas vai depender
do caminhar daquela atividade, se ndo der tempo, também
ndo fago muito esforgo ndo, deixo eles a vontade (Entrevista
realizada com a P1 em 21 de dez. de 2017).

As atividades em papel com comandas copiadas eletronica-
mente eram elaboradas a partir de materiais impressos disponiveis
(apostilas ou colecdes de projetos ou atividades), inclusive na inter-
net. Desse modo, as propostas ndo se vinculavam as necessidades
e interesses reais das criancas integrantes da turma.

A BNCC (2017) para a Educacao Infantil menciona que a
aprendizagem deve acontecer em “situages nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem
a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los,
nas quais possam construir significados sobre si, os outros e o
mundo social e natural” (BRASIL, 2017, p. 35). No caso da (Nao)
atividade - espera, entre atividades fixas, pode-se afirmar que o
direito ao convivio é garantido, mas ndo com a riqueza que poderia
ter, caso os tempos na escola fossem todos vividos de modo mais
livre pelas criancas e com mais participagdo estimuladora das
professoras, no sentido de promoverem e suscitarem interacoes
mais significativas e menos comprometidas com a disciplina —
compreendida como imobilidade e siléncio.

Atividades de higiene

Como descrevemos acima, as atividades relativas a higiene
eram uma constante e demandavam significativo investimento
por parte das professoras. Antes dos momentos de lanche — que
sdo dois diariamente — e ainda apds o parque, as criancas eram
encaminhadas ao banheiro para lavar as maos. Embora reconhe-
¢amos que essas atividades sdo importantes como praticas da
cultura relacionadas aos cuidados com o préprio corpo e com a
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propria satde, a forma como eram realizadas, mecanicamente, ndo
pareciam contribuir para que as criancas pudessem experimenta-las
de modo auténomo e significativo.

Conforme registro no diario de campo:

09:15hs. Momento de preparagao para o lanche. A PA
chama as criangas, as conduz a formarem uma fila e as
leva para a lavagem de maos no lavatério, que fica préximo
aos banheiros. PA faz uma fila de meninos e meninas
juntos, diferente de outros dias, quando separa meninos
de meninas. Ela segue com as criangas, uma com a mao
no ombro da outra, para ndo sairem da fila. Ao chegarem
junto ao lavatério, a pia é muito alta para as criancas,
completamente inapropriada. PA pde o sabonete liquido
nas maos de cada crianca e as esfrega. Em seguida, levanta
as criangas que nao alcangam a torneira para que possam
enxagua-las ou abre e fecha a torneira para as outras
criangas. Apés todas estarem com suas maos lavadas, PA
enxuga-as com uma toalha coletiva. Terminada a tarefa,
as criangas voltam para a sala correndo (Notas do Diario
de Campo, 21 de agosto de 2017).

Como as pias e vasos sanitarios utilizados eram inadequados
a altura das criangas, as professoras assumiam, todos os dias,
as acgOes basicas envolvidas na atividade: com as criancas em
fila e sem conversar a respeito, elas passavam sabonete liquido
nas maos de cada uma, as esfregava, ajudava a enxaguar e, em
seguida, as enxugava.

Nesse sentido, embora possamos pensar, como propde
Vigotski (1998), que é nas interagcdes com as praticas da cultura
que sdo compartilhadas nos contextos de vida que cada um de nos
se apropria dessas praticas e d4 a elas um significado, os modos
como as atividades de higiene sdo realizadas pode contribuir para
a construcao de sentidos ndo condizentes com a sua finalidade
social e com as possibilidades das criancas.
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Os direitos de aprendizagem — conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer-se —, que poderiam ser ricamente
trabalhados nesses trés momentos diarios, ficam comprometidos.
As interacdes proporcionadas assumem um carater mecanico — as
filas, o siléncio, a limitacdo dos movimentos e das atitudes das
criancas, inibindo o minimo de tentativa de autonomia, seja pela
inadequacao dos equipamentos, seja pela intervencdo da PA que,
talvez no intuito de agilizar a operacdo, faz pelas criancas. Esse
carater é quebrado somente quando as criangas, transgredindo a
norma, retornam correndo para a sala.

Atividades de alimentacao

A atividade de alimentacdo é um dos sete Indicadores da
Qualidade na Educacao Infantil, integrante da dimensdo promogao
da satde, conforme orientacdes do MEC: “As préticas cotidianas
precisam assegurar a prevencao de acidentes, os cuidados com
a higiene e uma alimentacdo saudavel, condigdes para um bom
desenvolvimento infantil nessa faixa etaria até seis anos de idade”
(BRASIL, 2009, p. 48).

A alimentagdo é uma atividade que faz parte da rotina
da Educacdo Infantil, visto que muitas criancas aprendem a se
alimentar, com o direito e os cuidados necessarios, na creche. Além
disso, como prética da cultura, o momento da alimentacdo pode
ultrapassar a finalidade de provimento de nutricdo e converter-se
em oportunidade de convivio, de participacdo, de exploracao
(de cheiros, sabores, texturas, cores) de apropriacao e expressao
de conceitos, habilidades, opinides e sentimentos relativos aos
alimentos, utensilios e operagOes envolvidas. Desse modo, “o
momento da alimentacdo é um espaco rico para o desenvolvimento
da solidariedade, da convivéncia e de muitas outras aprendizagens.
Faz parte, portanto, da proposta pedagogica das instituicdes de
Educacdo Infantil” (BRASIL, 2006b, p. 25).
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De modo semelhante as atividades de higiene, as ativida-
des de alimentacdo propiciadas pela escola e vivenciadas pelas
criangas — os lanches servidos duas vezes a cada dia — também
ndo se configuravam como situacdes ricas e oportunidades de
aprendizagem sobre a alimentagao, sobre nossos modos de se
alimentar, sobre os gostos de cada um, de modo a ampliar os
conhecimentos e significa¢des das criancas. Ao contrario, eram
realizadas de modo mecanico, sem exploracdo de sua composicao,
de seus sabores, dos gostos das criancas e, menos ainda, das
relacdes com suas vidas, com suas origens, com os alimentos que
tém em suas casas, com sua fabricagdo na escola, com sua fungao
nas vidas das criancas e com sua saudde.

Assim, o que podia consistir em atividades ricas em trocas
e em ampliacdo de conhecimentos, era empobrecido pelo modo
como era realizado, a cada dia, somente ganhando mais vida pelas
conversas que as criancas entabulavam, em alguns desses momentos.
Entendemos que essa concepcao de “atividade de alimentacao” tem,
também, relacdo com a compreensdo do binémio cuidar-educar,
que envolve duas praticas indissociaveis, mas, em algumas institui-
¢Oes ou para alguns profissionais de Educacado Infantil, ainda sao
compreendidas como ag¢des separadas e com finalidades distintas,
como se fosse possivel educar sem cuidar e cuidar sem educar.
Em muitos contextos, “[...] as atividades mais ligadas aos aspectos
corporais e biologicos da educacdo — como a higiene, a alimentagao,
o descanso e outras —sdo tarefas de cuidado, enquanto as tarefas que
“mexem com a cabe¢a” — como pintar, desenhar, fazer experiéncias
em ciéncias ou elaborar um texto coletivo —sdo tarefas educativas™
(BRASIL, 2006b, p. 30). Nesse contexto, para muitos professores
e professoras, o lanche é momento “de cuidado, ndo vinculado a
aprendizagens, ndo “pedagbgico” e, portanto, nao relacionado as
suas proprias concepcdes e decisdes docentes.

Sobre a organizacao desses momentos de lanche na rotina,
inclusive da insercao de dois lanches no tempo da manhg, a
Professora 1 assim se expressou:
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P1: eu acredito que é porque na Educagdo Infantil tem
que ter esses dois lanches, né? Deve ser uma orientagdo,
como a dire¢do/coordenagdo pedagogica organizam antes,
acho que ndo pensaram na questdo do tempo, porque as
vezes eles (as criangas) deixam muita comida no segundo
lanhe, porque eles jd tém comido muito antes. Mas é uma
coisa que eu pensei em mudar no préximo ano, ndo sei
se vai ser possivel, eu vejo a crianga do campo, muitas
vezes, também pela questdo, até do assistencialismo, ds
vezes, até a questdo da alimentagdo, de ser ainda mais
segura, ter todo dia né? Tem a questdo do desjejum, tem o
lanche [...]. (Entrevista realizada com P1, em 21/12/2017,
grifos nossos).

A Professora 1 expressa preocupacgdo com relacao as ati-
vidades do lanche, mas ndo com sua finalidade e possibilidades
pedagogicas. Embora suas preocupacdes — ainda ndo muito claras
— sejam pertinentes, precisam ampliar-se para uma compreensao
mais ampla sobre esses momentos e atividades nas vidas das
criangas e em seu desenvolvimento pessoal e social e, de modo
especial, do papel de professores e professoras junto as criangas
para que esses momentos possam converter-se em oportunidades
de experiéncias, ricas e significativas de convivéncia, exploracao,
participacdo, expressdo e autoconhecimento.

Conversas na Roda eem
outros tempos-espacos

Pudemos observar que a conversa se configura como uma
atividade muito presente no dia a dia das criancas da escola obser-
vada. As conversas acontecem de forma livre, iniciadas pelas
préprias criangas em diversos momentos e espacos e, também,
de forma dirigida, na roda de conversa'.

12 Podemos encontrar outras variagcdes de denominagao desses momentos no
campo da educagéo infantil, dentre elas: “hora da roda”, “roda” ou “rodinha”.
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As DCNEI (BRASIL, 2010) definem que as praticas peda-
gogicas precisam garantir experiéncias que:

Favorecam a imersdo das criangas nas diferentes lingua-
gens e o progressivo dominio de varios géneros e formas
de expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de
apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e
convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais
e escritos (BRASIL, 2010, p. 25).

Podemos conceber a conversa como uma das praticas da
linguagem oral, sendo um dos modos mais presentes na vida
cotidiana de interagdo verbal nas sociedades, como trocas, didlogos
entre as pessoas, por meio das quais elas compartilham ideias,
sentimentos, visOes, crencas. As conversas se constituem como
situacdes comunicativas, que envolvem a producao e a compreensao
de textos orais: a escuta e a fala, em relagdo com a elaboracao do
proprio pensamento: relatos, afirmacdes, negagoes, interrogacoes.

No texto da BNCC pertinente a Educacéo Infantil, a lin-
guagem oral, na forma de interacdo verbal, esté presente, de modo
enfatico, nos seguintes direitos de aprendizagem propostos:

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos
e grandes grupos, utilizando diferentes linguagens,
ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito
em relagdo a cultura e as diferengas entre as pessoas;

Expressar, como sujeito dial6gico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocdes, sentimentos, dividas, hipoteses,
descobertas, opinides, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens (BRASIL, 2017, p. 38).
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Figura 6 — Criancas conversando no parque/patio

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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A partir desses direitos, 0 documento propde como um dos
campos de experiéncia praticas de “Escuta, fala, pensamento e
imaginacdo”. Esse campo, como um conjunto de praticas culturais
que precisam compor o curriculo, aponta para a necessidade de
organizacdo, intencional e sistematica, de atividades de conversa
com/entre as criancas. E preciso considerar, nesse aspecto, a
relacdo entre a linguagem e o pensamento. A linguagem, como
afirma Vigotski (2009), ndo é apenas uma expressdo do pensa-
mento; ela consiste na matéria de sua constituicao. Além disso,
considerando que entre as caracteristicas infantis se encontram a
imaginacdo, a fantasia, como diferenciais entre as criangas e os
adultos, é preciso compreender que a linguagem infantil em sua
relacdo com o pensamento estara impregnada de imaginagao, de
fantasia. No dizer de Sarmento (2007), a fantasia e a imaginacao
constituem, em sua vinculacdo com a realidade objetiva e sua
impregnacao dos afetos, a “racionalidade prépria” das criangas,
marca distintiva da infancia.

No mesmo documento (BNCC — Educacao Infantil), estdao
propostos objetivos de aprendizagem com relacdo a aprendizagem
da linguagem oral. Dentre esses, para as criangas muito pequenas
(de 19 meses a 3 anos e 11 meses), encontra-se: “Dialogar com
criancgas e adultos, expressando seus desejos, necessidades, senti-
mentos e opinides”, ja para as criangas de 4 e 5 anos: “Expressar
ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da
linguagem oral [...]” (BRASIL, 2017, p. 50).

Nesse contexto, as atividades de conversa sdo afirmadas
como sendo parte essencial do cotidiano escolar, desde a creche,
como situacGes em que as criangas podem participar de con-
versas e aprender a conversar, a produzir textos orais. As rodas
de conversa tém sido consideradas, como descritas no RCNEI
(BRASIL, 1998), como “situaces privilegiadas para a explicitacao
das caracteristicas pessoais, para a expressao dos sentimentos,
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emocdes, conhecimentos, davidas e hipoteses quando as criangas
conversam entre si [...].” (BRASIL, 1998, p. 62).

A conversa, tanto na roda quanto em outros momentos,
constitui atividade crucial ao desenvolvimento de capacidades de
ouvir e compreender a fala do outro, de falar elaborando seu dizer.
As rodas de conversa precisam ter intencionalidade pedagogica,
podendo assumir as seguintes caracteristicas: ser um espago para
conversas informais, apresentacdo de informacgGes e instrugoes,
espaco para discussdo de regras sociais e resolucao de conflitos,
organizacao das atividades do dia, construcao, ampliagdo e recons-
trucdo dos conhecimentos e espago de investigacao (REAME, et
al., 2012).

As rodas ou momentos de conversa sdo, entdo, atividades
muito significativas, pois nessas situagoes, a crianga assume seu
lugar como sujeito de fala e de escuta, sendo desafiada a comu-
nicar-se, a expor 0 que pensa, bem como a ouvir, compreender
e respeitar as falas dos outros, vivenciar conflitos de ideias e a
diversidade de outros eus. Vigotski (1998) afirma que a relacdo dos
individuos com o mundo ndo é direta, mas mediada pelos sistemas
simbdlicos, especialmente a linguagem verbal ou linguagem
equivalente, como a linguagem de sinais.

E nas conversas que as criancas falam de si mesmas, por
si mesmas, de seus modos de ser, de suas vidas, de como sabem
sobre o ambiente que vivem. Por outro lado, nas conversas orien-
tadas, mediadas por professores, as criancas podem aprender a
conversar — escutar e falar — de modo mais elaborado, ampliando
sua compreensdo, seu vocabulario e sua participacao.

Nas rodas observadas, entretanto, as conversas nao apresen-
tam essas caracteristicas. De um modo geral, as rodas envolviam
acoes dirigidas pelas professoras e com poucas possibilidades de
participacdo das criangas, como podemos observar no trecho de
Diario de Campo que reproduzimos a seguir:
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P1: inicia a roda convidando as criancas a fazerem um
circulo. As criangas dirigem-se para diante do quadro,
ddo-se as maos e sentam-se no chdo. A Professora diz:
vamos cantar? E segue entoando uma sequéncia de can-
¢Oes, iniciadas por ela. [...] Em seguida, a P1 pede ajuda
as criancas para contar quem veio. Os meninos estdo
sentados separados das meninas, seguindo orientacdes das
professoras. Ela pede ajuda e J. ajuda a contar, falando os
numerais. P1 parabeniza-o. As criancas conversam entre
si. A Professora 1 diz que vai fazer a chamada com os
crachas. Mostra um crachd e pergunta que nome é aquele.
As criancas tentam adivinhar, umas dizem um nome,
outras dizem outro nome. A Professora 1 da uma dica:
é um menino. Uma crianca diz o nome. A Professora 1
chama a atencdo de uma crianca e diz que ela vai perder
o direito de ficar na roda. Segue mostrando os crachas e
perguntando o nome escrito. Uma crianca comeca a fazer
uma “birra”. A PA, que estava s6 observando a roda desde
o inicio, vem e retira a crianca e a leva para um canto mais
afastado da sala. P1 pergunta: como foi o final de semana?
As criancas falam todas ao mesmo tempo: eu brinquei de
carro, diz J. Eu brinquei de boneca com minha v¢, diz R.
Eu brinquei de fantasma, diz A. A P1 faz expressdo de
admiracdo e diz: “de fantasma?”. Diz para A. parar de
perturbar a roda. E passa a mostrar a atividade do dia.
Diz que sera o “jornal do final de semana”. Pede que a PA
providencie cépias. PA sai e retorna minutos depois com
as atividades copiadas. P1 diz: vamos fazer a atividade?
As criangas levantam da roda e se dirigem para as mesas
(Notas do Diario de Campo, 21/08/2017).

Esse relato é representativo de muitos dos dias observados.
E possivel perceber que as interacdes verbais entre as professoras
e as criangas sdo limitadas e resumem-se a manifestacées de
anuncios das atividades que serdo realizadas, mesmo quando ela
parece estar perguntando. Sao perguntas cujas respostas nao sao
ouvidas, sdo quase “ordens”: vamos contar quem veio?; Vamos
cantar? Em relacdo a pergunta sobre o final de semana, em apenas
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um momento a professora retomou a fala de uma das criangas
(quando ela disse que havia brincado de fantasma). As outras falas
ndo parecem ter sido escutadas. Nao sdo retomadas, respondidas.

Em outro dia, a conversa na roda incluiu falas das criancas
em resposta a pergunta da P1 sobre os animais que elas conhecem:

Apos terem sentado na roda, cantado varias cancdes e
terem feito a contagem das criangas que vierem no dia,
P1 diz: nds vamos comegar a estudar os animais. Quais
animais vocés conhecem? As criangas respondem dizendo:
cavalo, porco, gato, coelho, cachorro, burro, zebra, boi... A
P1 interrompe, demonstrando admiracdo: zebra?! As crian-
¢as continuam respondendo: cavalo, mula-sem-cabeca...
A P1 interrompe, novamente, perguntando: E tem no “C”?
- sigla que identifica o nome da comunidade. As criangas
ndo respondem. P1 repreende A. dizendo: A., senta!. M.
diz: dois dinossauros. P1 pergunta: tem quais animais?
Algumas criangas falam: “sibite'?, corre-campo', mocé'”.
Minha irma viu uma cobra, diz “M”. P1 pergunta: qual
animal ou bicho vocé queria ser? T. responde: cachorro;
M. diz: dinossauro; J. diz: cavalo. D. diz; leopardo. P1
pergunta para ele: vocé sabe o que é? D. responde: corre
rapido e faz poeira. A P1 segue perguntando a outras
criangas [...] (Notas do Diario de Campo, 21/09/2017).

13 Ave conhecida popularmente como “sibite”, dentre outros nomes, € comum
em varias regides do Brasil com varios outros nomes, chega a 10 cm na fase adulta € um
passaro fino/magrinho, no nordeste brasileiro, ao se referir a uma pessoa muito magra,
usa-se a expressao “sibito baleado”, para se referir a uma pessoa extremamente magra.
Disponivel em: http://faunaefloradorn.blogspot.com.br/2014/09/sibite-coereba-flaveola-
linnaeus-1758.html.

14 E uma cobra n&o venenosa conhecida como “corre-campo”. Embora n&o
seja pegonhenta, quando ameagada ou acuada torna-se agressiva, podendo dar bote e
até morder, a base da sua alimentagéo sao pequenos mamiferos e lagartos. Disponivel
em: https://revistagloborural.globo.com/vida-na-fazenda/gr-responde/noticia/2017/06/
gr-responde-conheca-cobra-corre-campo.html.

15 Roedor, que para sobreviver na caatinga, adaptou-se ao clima semi-arido e ao
calor elevado com a presenca de pelagem no corpo e suor. Disponivel em: http:/g1.globo.
com/sp/campinas-regiao/terra-da-gente/fauna/noticia/2015/01/moco.html.
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Também nesse trecho, é possivel perceber que a Professora
1, embora abra o espago-tempo para as criangas falarem, fazendo
perguntas que “disparam” elaboracdes de respostas por parte das
criancas, ndo retoma o que elas dizem, parecendo ndo escutar o
que a maioria relata. Suas perguntas nao sao verdadeiras perguntas,
que provocam respostas que sejam escutadas e retomadas. Sendo
as conversas atividades-situagoes importantes de escuta e fala,
de elaboracdo de discurso oral, de pensamento e de imaginacao,
os momentos registrados apontam para um empobrecimento das
oportunidades propiciadas as criancas nas atividades de conversa.

Nesse sentido, considerando o proposto por Vigotski (1998)
em relacdo as possibilidades de o trabalho docente atuar em “zonas
de desenvolvimento proximal”, propiciando desafios, ajudas,
pistas, modelos as criangas, as atividades de conversa mediadas
pelas professoras, embora sejam propiciadas as criancas, ndo se
apresentam como oportunidades ricas que explorem e ampliem
as potencialidades de cada crianca.

Ao mesmo tempo, observamos que as criangas conversam
entre si em outros momentos e espacos, Como nos momentos de
espera, no lanche, no parque, nas brincadeiras. Embora demons-
trem, com essas iniciativas, sua capacidade de comunicacao, de
aprendizagem, como nos apontam Kramer (2007) e Sarmento
(2007), elas poderiam ampliar mais suas capacidades nessas
situacOes com intervencdes pedagdgicas que as explorassem e
mobilizassem.

Nesse ultimo relato, as criangas iniciam e falam nomes
de animais proprios de seus contextos locais, outros de outros
contextos e, ainda, outros que conhecem das lendas que ouvem,
que envolvem imaginacdo e fantasia, como “mula-sem-cabeca”.
Essas falas ndo sdo retomadas com énfase, nem valorizadas. Ou
seja, ndo basta que as atividades sejam propiciadas, os modos

EDILEIDE RIBEIRO PIMENTEL | 153



como sao desenvolvidas podem torna-las, ou ndo, possibilidades
de aprendizagem, de ampliacdo de conhecimento.

Em relacdo ao momento da roda de conversas, a P1 assim
se expressou:

“[...] naroda, que é quando eles estdo conversando mesmo,
e nas brincadeiras, é o momento que eles mais transparecem
as vivéncias, mesmo nas brincadeiras que eles mesmos
inventam, quando os deixo muito a vontade.”

“[...] o tempo de conversa na roda pode atrapalhar a
rotina, depois do lanche ndo tem nem condigdes de fazer
alguma coisa, porque a sala fica suja, mas a gente tem que
esperar, porque primeiro é a limpeza da sala, é bastante
complicado” (Entrevista realizada com P1, 21/12/17).

Como podemos perceber, mesmo demonstrando em seu
discurso que compreende o papel das conversas e das brincadei-
ras como atividades nas quais as criangas revelam suas ideias e
sentimentos sobre suas vidas e sobre si mesmos, como também
suas capacidades inventivas, a P1 admite, em meio a sua fala,
que nem sempre é o que acontece, ao afirmar “quando os deixo
muito a vontade”. Em outro trecho, ela considera que o tempo de
conversa na roda pode atrapalhar o andamento da rotina, dando
indicios de ndo perceber o papel da conversa, das trocas verbais
para o desenvolvimento das criangas e seu préprio papel nesses
Processos.

Canto de can¢oes infantis

A atividade de Canto de cangdes infantis pode ser conside-
rada como uma forma de linguagem com caracteristicas préoprias
—de arte —, que no contexto da Educacao Infantil pode contribuir
para as criangas aprenderem a apreciar a linguagem musical,
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ritmos, melodias e produzir sentidos sobre o mundo e sobre si
mesmas. O que as criancas cantam? Com que finalidade? Conforme
percebemos, a atividade de cantar acontece, de modo particular,
na roda de conversa diariamente, como uma das atividades que
sdo realizadas no momento da rotina.

Também identificamos outros momentos em que a lin-
guagem verbal é “musicada”, como o antincio ou convocagao
para atividades, como a que marca o momento do lanche: “Meu
lanchinho, meu lanchinho, vou comer, vou comer, pra ficar fortinho,
pra ficar fortinho e crescer...” ou “Piui-tcha-tcha, sem correr, sem
empurrar” para organizar as criangas em fila no momento em
que vao para a higienizacdo das maos. Essas ordens ditas como
se fossem cantadas sdo uma pratica muito comum na Educagdo
Infantil. Em consondncia com alguns dos resultados da pesquisa
de Ribeiro (2018), a misica enquanto pratica da cultura é expe-
rimentada e significada pelas criangas no cotidiano escolar em
situacOes mediadas pelas professoras, com o intuito de: a) regula-
¢do/controle do comportamento; b) ensino de contetidos escolares
e datas comemorativas.

Assim, os cantos infantis, embora presentes, estdo associa-
dos a estruturacao de algumas das atividades, ao longo da rotina,
como podemos perceber em um trecho de registro do Diério de
Campo:

Na roda, a professora diz: vamos cantar? E ja comeca a
entoar “Bom dia coleguinha, como vai” (cangdo tradicional
de saudacdo escolar). As criangas cantam animadas. Ao
final dessa musica, a professora ja inicia outra: “O jacaré
foi passear la na lagoa...”. Ao final dessa cangdo, a pro-
fessora comeca a cantar “Onde estd minha maozinha” (as
criancas nao parecem dar importancia para essa musica
— poucas cantam). A professora passa a cantar “Minhoca,
minhoca, me dd uma beijoca...”. Apés essa cangdo, ela
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inicia: 1,2,3 indiozinhos; 4, 5, 6 indiozinhos...” [...] (Notas
do Diario de Campo, 23/08/2017).

Os cantos de cangdes infantis, desenvolvidos na roda de
conversa, sdo praticamente os mesmos, todos os dias, um repertorio
repetitivo, pouco estimulante, que parte sempre da professora,
ndo das criangas. A maioria delas participa e/ou se envolve em
uma ou outra cancao, caso de “Meu boneco de lata bateu com a
cabeca no chdo, levou mais de duas horas pra fazer a operacdo,
desamassa aqui, desamassa ali...”, ou a cangao “Numero um,
namero um, vem antes do dois...”. Percebemos que, quando estas
sdo entoadas pela Professora, as criancas participam e demons-
tram estar se divertindo. Ja em outras, como “Uma minhoquinha
fazendo ginastiquinha...” demonstram desinteresse. Essas reacdes
diferenciadas parecem indicar que, tdo importante quanto entoar
cangoes como atividade diaria, é apresentar as criancas uma
diversidade de cangoes, tanto do cancioneiro infantil tradicional,
quanto da musica popular brasileira, da musica regional, de outros
povos etc. Além de aprender e cantar as cangoes ja existentes, as
criangas precisam ser estimuladas a improvisar e a inventar ou
parodiar cangées (BRITO, 2003).

Com relacdo a aprendizagem da musica, sendo uma das
multiplas linguagens propostas pelas DCNEI (2010), “as criangas
precisam ter experiéncias concretas com a musica, com obje-
tos que emitem sons, instrumentos musicais ou outros e formar
um vocabuléario especifico para se referir a eventos sonoros”
(MAFFIOLETTI, 2001, p. 130). E preciso que as experiéncias
“Favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e
o progressivo dominio de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical” (BRASIL, 2010, p.
25). Em nossas observacdes durante todo o semestre, nao regis-
tramos a exploracao de instrumentos musicais e/ou possibilidades
de criacdo de novos sons. A atividade de canto envolvia somente
o0 entoar canc¢des com pouca variedade-diversidade, o que pode
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ter contribuido para que as criancas se mostrassem, em muitos
desses momentos, desinteressadas e entediadas.

O modo como a atividade de cantar era conduzida e viven-
ciada pelas criancas também denotava, por vezes, um carater
mecanico, sem uma finalidade especifica em relacdo a miisica,
as cangoes, no sentido de explorar, junto com as criancas, suas
letras, suas melodias, ritmos e géneros. Consideramos que cantar
na Educacdo Infantil precisa ultrapassar os objetivos de “formar
habitos” ou, ainda, para marcar datas comemorativas, como pre-
textos para ensinar contetidos ou de forma descontextualizada do
cotidiano das criangas.

Assim, embora destaquemos o carater positivo dos momen-
tos de “cantoria” pelas interacdes, alegria e animacdo que por vezes
provocava, ndo podemos deixar de registrar que essa atividade
poderia assumir uma perspectiva mais rica e mobilizadora de
conhecimento e sensibilidade por parte das criangas.

Também registramos, embora com pouca incidéncia,
momentos em que as criangas entoavam, por iniciativa prépria,
cangdes ou trechos de cangdes, o que acontecia entre uma atividade
e outra. Em uma dessas ocasides, durante a realizacao de uma
atividade no papel, quatro criancas que estavam juntas em uma
mesa comecaram a cantar o trecho de uma mtsica muito tocada
no radio e na TV: “Olha a explosdo, quando ela bate com a bunda
no chdo, ela é terrorista, ela é especialista...”. As criangas foram
logo interrompidas por uma das professoras que lhes disse para
pararem de cantar (Notas do Diario de Campo, 30/08/2017).

A iniciativa das criangas ao entoarem uma cancao que faz
parte de seu mundo extraescolar aponta que a cultura televisiva e
radiofdnica faz parte de seu cotidiano e lhes desperta interesse. A
TV e a internet, acessiveis as criangas, mesmo dos contextos do
campo, propiciam sua interacdo com linguagens, artefatos e seus
significados postos em circulacdo. Como afirmam Momo e Costa
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(2010), esses elementos da cultura televisiva e/ou midiatica em
geral mudam o tempo todo, pois se caracterizam pela efemeridade,
o que faz com que as criancas também mudem, constantemente,
o jeito de falar, os personagens que imitam, os objetos que usam,
as musicas que cantam.

As criangas do campo estdo imersas, ainda que em inten-
sidades diferentes, principalmente por seus contextos familiares,
na cultura televisiva e da internet, que faz parte de seu cotidiano.
Desse modo, apropriam-se dessas linguagens e as trazem para
a escola, entre outras com as quais convivem, experimentando
participar das rotinas, trazendo algo de seu, ainda que o que tragam
ndo seja considerado adequado pela escola e demande discussoes
acerca de seus significados e sentidos.

Participar é um dos seis direitos de aprendizagem propostos
pela BNCC (2017) como essenciais a educacao das criangas de
Zero a cinco anos, pratica que precisa ser vivenciada em diversos
momentos do dia a dia na escola, dentre eles, nas atividades de can-
tar. Participar pode constituir-se em oportunidades de ampliagdo
do/sobre o repertério, criando ocasides de escolhas. Os registros
de nossas observagoes indicam que a participacdo das criancas
com relacdo a musica requer uma mediacdo da professora com
intencionalidade, problematizando, questionando, propondo e
discutindo cangGes como parte da cultura. As criancas da turma
ndo opinam sobre as musicas cantadas e, ao tomarem iniciativa
de cantar as musicas que sabem, essas escolhas sdo impedidas
e/ou interrompidas sem problematizacao em relacdo ao que as
criangas pensam/sentem sobre o que estdo cantando.

Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento quanto da realizagdo das atividades, como a escolha
das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo
diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e
se posicionando é um dos direitos de aprendizagem (OLIVEIRA,
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2018). Esse direito pode ser experimentado nas mais diversas
atividades, inclusive nas que envolvem o canto de cancdes, assim
como explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emocdes, transformacdes, relacionamentos, historias,
objetos, entre outros (BRASIL, 2017).

Atividades com a lingua escrita
- escrita e leituras

As atividades de/com a lingua escrita sdo realizadas de
forma fixa, diariamente, em tarefas impressas, bem como nos
momentos em que as criangas experimentam folhear livros e
fazer “pseudoleituras”, apoiando-se em imagens ou em leituras
ja realizadas pelas professoras, para darem sentido aos textos
dos livros manuseados. Sobre a frequéncia com que realizava as
atividades de escrita e sua finalidade e contetido, a P1 explicou
que “trabalho mais no registro do final de semana, mas depende
da atividade do dia, se dd pra fazer, ou ndo, outra, depende da
atividade, um texto coletivo, por exemplo [...]. (Entrevista realizada
com P121/12/17). Em suas palavras, a professora parece considerar
“atividade de escrita” apenas as que envolvem a producdo de
textos. Outras atividades como escrever/copiar o proprio nome, a
partir do crachd, escrita de palavras ou listas de palavras — muito
presentes no dia a dia, ndo.

Dentre as atividades mais comuns que envolvem a lingua
escrita, estdo a copia do proprio nome a partir de um modelo
(crachd), escrita de letras, palavras ou lista de palavras a partir
de figuras e a producdo de textos-relatos para o “jornal do final
de semana”. Essa atividade, realizada todas as segundas-feiras,
iniciava-se na roda de conversa a partir de questionamentos fei-
tos pela professora sobre o que as criancas fizeram no final de
semana. Apds aroda de conversa, quando as criancas haviam falado
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algumas de suas acOes nos dias em que ndo vieram a escola, as
professoras as conduzem as mesas e orientavam que desenhassem
“o0 que fizeram no final de semana” e, por ultimo, a professora
escreve no quadro o que cada crianga relatou na roda. Apés esse
registro exposto no quadro, uma das professoras fazia a leitura
de cada frase, mostrando o que cada crianga falou e dizendo que
cada uma copiasse, na tarefa em folha ou no caderno, a “sua frase”.

Enquanto as criangas fazem essa atividade, “as professo-
ras circulam na sala, fazendo perguntas as criancas, sobre seus
desenhos, como se fizesse uma correlacdao do desenho na folha
com a frase escrita no quadro, (re)orientando a escrita/copia das
criangas” (Notas do Diario de Campo, 17/09/2017). Ao circularem
entre as criancas, as professoras davam orientacées, “broncas” e/
ou elogios: “que letra bonita!”; “Muito bem!”; “Parabéns!”; “Olha
a sua frase!”; “Vamos escrever!”, “Felizmente “J” ndo é mais
preguicoso!”; “Esta faltando letras no seu nome”; “Em cima da
linha”; “Ndo é assim, vamos fazer novamente!”; “Nota zero!”;
“Nota “dez!”; “Olha o barulho!”; “Nao gostei!”. Desse modo,
com expressoes tanto valorativas quanto desestimulantes, elas
acompanhavam os esforgos das criangas. Mas, é preciso considerar
que a atividade era sempre de cépia, sem questionamentos ou
comentarios sobre a composicao de cada crianga, sobre a relacao
entre as letras e os sons das palavras utilizadas, restringindo,
desse modo, as possibilidades de aprendizagem, pelas criancas, de
conhecimentos — procedimentos, relacoes, habilidades — relativos
ao funcionamento da escrita como sistema — suas regras, seus
elementos. Os comentarios se referiam, quase sempre, a forma e
ndo ao contetido do que estavam escrevendo-copiando.

Desse modo, embora positiva em relacdo a promocao de
oportunidades de interacdo com a lingua escrita, a atividade era
realizada de modo restritivo dessas mesmas oportunidades para
as criangas.
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A experimentacdo da escrita como linguagem, com suas
fungoes socioculturais e diversidade de modos de producao e de
circulagdo e, também, como sistema, com suas convengdes, é parte
do processo de alfabetizagdo, compreendida como apropriagao
inicial da lingua escrita e dominio basico das praticas de ler e
escrever textos escritos. A sistematizacdo desse processo ndo é
funcdo da Educacdo Infantil, mas, a interacdo com e a experi-
mentacdo-exploracdo da lingua escrita é um direito das criangas
desde a creche, visto que a escrita é uma das multiplas linguagens
por meio das quais interagimos na sociedade. Desse modo, as
propostas pedagdgicas que se desenvolvem nessa etapa precisam
promover, de modo intencional e sistematico, essas interacoes e
experimentacoes, propiciando que as criancas possam, em situacoes
de interacdo e brincadeira, vivenciar a escrita como linguagem e,
ao mesmo tempo, construir conhecimentos sobre alguns de seus
elementos constitutivos.

No caso dos registros do final de semana, as professoras
davam mais énfase aos desenhos, chegando mesmo a intervir nas
producoes das criancas, fazendo contornos em cada um, com lapis
hidrocor. Ao ser indagada sobre essa intervencdo, a P1 informou
que o “proposito é de ‘arrumar’ mesmo, sabe. [...] Pode até ter
outro objetivo, mas o meu, mesmo, é esse” (Entrevista realizada
com P1, 21/12/17).

Além dessa atividade, realizada em todas as segundas-feiras,
eram frequentes tarefas de escrita ou cépias de letras e palavras
relacionadas a figuras, como podemos observar nas imagens abaixo.
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Figura 7 — Atividades de escrita

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Ao se reportar ao trabalho com a linguagem escrita na
Educacao Infantil, Baptista (2010) recomenda que é preciso respei-
tar as criancgas, a Educacdo Infantil e a linguagem escrita em suas
especificidades, dentre as quais destacamos dois dos pressupostos
discutidos pela autora:

A Educacdo Infantil possui uma identidade prépria cons-
tituida a partir das caracteristicas das criangas, que sao
os sujeitos para os quais ela se destina, e da sua forma de
se relacionar com o mundo e de construir sentido para o
que experimentam. O trabalho com a linguagem escrita na
educacdo infantil deve respeitar a crianga como produtora
de cultura. O termo linguagem escrita se refere as produ-
¢Oes que se realizam por meio da escrita e aos resultados
do uso social que se faz desse objeto do conhecimento
(BAPTISTA, 2010, p. 2).

Assim, aprender a identificar seu préprio nome e compre-
ender sua funcdo, bem como as multiplas fungdes da linguagem
escrita, os modos como ela existe e é utilizada nos meios onde
vivem, pelas pessoas com quem convivem, mostram-se importantes
para as criangas. Porém, é preciso que isso seja feito de modo que
seja significativo para elas, vinculado a atividades em que escrever
faca sentido e seja necessario, como propoe Vigotski (1998), assim
como acontece na vida.

Além das atividades de escrita referidas, as criancas também
tinham oportunidades de escrever em suas tarefas de casa. Como
essas atividades eram impressas e coladas no caderno de cada
crianca pelas professoras, o caderno se tornava espago-suporte para
experimentacoes de escrita pelas criancas que, além de fazerem
as tarefas, produziam escritas proprias, segundo suas hipdteses e
interesses. Essas “producdes” eram interpretadas de outros modos
pelas professoras, ao relatarem que as criangas traziam, de casa,
0s “cadernos todos riscados” ou quando afirmavam para uma
ou outra crianga: “ndo vai fazer a atividade porque ndo cuida do
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caderno, que estd destruido, so tem folhas riscadas” (Notas do
Diario de Campo, 30/08/2017).

Essas experimentagoes das criancas com a escrita também
eram produzidas nas mesas, no préprio crachd, nos painéis expostos
na sala e nas atividades colocadas nos varais, fora das delimitacGes
retangulares das tarefas impressas nas folhas de papel. Nesse
sentido, a escrita acontecia de forma (des)autorizada”, com e sem
intencionalidade pedagdgica, demonstrando, mais uma vez, que
as criangas sdo pessoas capazes de decidir e agir, mesmo que
suas decisOes e acOes sejam tomadas como transgressodes, COmo
sugere Kramer (2007).

As tarefas de/com escrita, ndo eram explicadas a todas as
criancas, conforme registro no diario de campo, apds entregarem as
folha com a atividade escrita, a cada uma e/ou ambas as professoras,
conforme ja descrevemos, passava mesa a mesa, explicando a
ativdade para cada grupo de criancas, dessa forma, gerava tempos
de espera, tanto durante a explicacdo, quanto apos a conclusao
das atividades. Em relagdo a essas atividades, chamavam-nos a
atencdo, as diferencas entre as criangas, uma vez que o grupo
tinha uma crianca de trés anos e quatro criancas de quatro anos,
sendo as demais de cinco anos; desse modo, as tarefas podiam ser,
para as diferentes criancas, ora dificeis demais, ora faceis demais.

Durante arealizacao dessas atividades, eram comuns, além
de intervengoes nas explicacdes, falas dirigidas as criangas que
faziam perguntas e pediam ajuda: “vd sentar!”; “espere que passo
na sua mesa”. Assim, muitas vezes, as atividades de escrita pare-
ciam acontecer de forma fragmentada e/ou descontextualizada,
sem articulacdo com conteidos trabalhados ou com as vivéncias
das criancas. A finalidade das tarefas parecia, comumente estranha
as proprias professoras, como indica a fala da P1, proferida ja no
primeiro dia de observagdo: “os pais pedem uma postura mais
tradicional por parte das professoras, pedindo trés atividades para
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casa no decorrer da semana e que também é orientagdo da dire¢do
enviar para casa trés atividades” (Notas do Diario de Campo
21/08/2017). Assim, sugere que as tarefas com escritas ndo sdo de
sua decisdo, mas dos pais, da coordenacao e da direcdo da escola.

Em se tratando dos direitos de aprendizagem, as criangas
tém, nessas atividades, poucas condi¢oes de participar de modo
mais ativo, de explorar as caracteristicas da escrita como linguagem
e como sistema e de se expressar por meio da linguagem escrita,
visto que os registros de seus dizeres eram produzidos como cdpias,
sem maiores exploragGes a respeito das propriedades da escrita,
dos porqués do uso de determinadas letras, das relacoes entre essas
letras e seus proprios nomes, por exemplo, de suas proprias ideias
sobre como se escreve e para qué se escreve. A prépria atividade
“jornal do final de semana” ndo explorava as caracteristicas do
jornal como portador de textos e suas finalidades.

EDILEIDE RIBEIRO PIMENTEL | 165



Atividades de desenho e pintura (colorir)

O desenho é uma das multiplas linguagens da crianga.
Desenhar é pratica da cultura, linguagem e arte. Trata-se, portanto,
de uma das atividades mediante as quais a crianca pode representar
a realidade, comunicar, dizer de si mesma e do seu mundo e, ao
mesmo tempo, reorganiza-lo internamente.

“O desenho infantil, afinal, é a expressao de uma das coisas
que as criancas fazem de mais sério: brincar” (SARMENTO, 2011,
p. 51), ou seja, desenhar é uma das formas de brincar. “Como
linguagem, o desenho tem um alfabeto préprio, composto por
todos os tipos de tragos possiveis” (BARBIERI, 2012, p. 93). De
acordo com Cunha (2019, p. 91),

O desenho, assim como as demais linguagens, ndo é apenas
meio de expressao, mas modo de internalizagdo das suas
significacdes que envolvem suas relacdes, interagdes e
vivéncias com “os outros”, e por isso é fundamental ao
seu desenvolvimento, a constitui¢do de si e do mundo.

No entanto, como todas as linguagens e praticas da cultura, o
desenho ndo aparece naturalmente nas criangas. Sua aprendizagem
e desenvolvimento exigem interacdes e mediacoes reiteradas nos
contextos onde a crianca vive e convive (CUNHA, 2019).

Na turma observada, as atividades de desenhar e pintar
(colorir) eram quase em sua totalidade dirigidas, apresentando
temas definidos, e raramente aconteciam em outros momentos
que ndo antes do lanche. Registramos que, em quase todas as
atividades propostas, independentemente de seu contetido, as
professoras solicitavam que as criancas desenhassem ou colorissem
com lapis de cor.
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Figura 8 — Atividades de desenhar e pintar

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Nao observamos, por outro lado, nenhuma proposicao de
desenho com finalidade em si mesmo, como atividade “livre”,
com temas escolhidos pelas criancas, segundo seus interesses e
necessidades. As propostas estavam sempre vinculadas as tarefas
em desenvolvimento ou eram registros de atividades realizadas
ou parte delas “o animal preferido”, ap6s uma conversa sobre
animais na roda de conversa; “um dinossauro bem bonito”, depois
da leitura de livros acerca de dinossauros; “registrar o que apren-
deram sobre os animais”, ap6s o estudo acerca dos animais; ou
mesmo a atividade “jornal do final de semana”, conforme discutido
anteriormente.

Consideramos que essas atividades de desenhar como regis-
tro, isto €, como um outro modo de representar temas relacionados
a outras atividades, tinham grande significado para as criangas e
propiciavam seu aprendizado e desenvolvimento. Ao lado dessas,
também observamos a alta incidéncia de tarefas de pintar, ou
seja, de meramente colorir desenhos prontos, restringindo mais
oportunidades de elaboracao e criagdo.

Entre as atividades de desenho, destacamos o desenho de
dinossauros, desencadeado a partir da apresentacao de livros sobre
os dinossauros feita pela P1. Ela leu um dos livros e cada crianga
escolheu um dinossauro para desenhar e pintar, atividade em que
se envolveram bastante e algumas demonstraram conhecimentos
acerca do tema, como J., que disse que “os dinossauros morreram
por causa do vulcdo” (Notas do Diario de Campo 11/10/2017).

Embora muitas das atividades de desenho tivessem propos-
tas descontextualizadas e pouca exploracao de materiais (l1apis,
papéis, cores, formas, texturas) como possibilidades de ampliacdo
das capacidades das criangas de produzirem representaces mais
ricas, os desenhos das criancas se mostravam criativos e avanca-
dos. Registramos que essa era uma atividade muito presente no
cotidiano da turma, o que propiciava, ainda que com limites, a
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vivéncia dessa forma de linguagem e sua apropriacdo. Pudemos
observar, conforme ja apontando intervencoes das professoras
sobre os desenhos das criancas com a finalidade de “arrumar”
e de melhorar, segundo sua perspectiva, o acabamento final,
criando, com essas intervengoes, a possibilidade de as criancas
ndo se perceberem como capazes.

Apesar dessas intervencoes, a P1 revelou considerar o dese-
nho como uma oportunidade de experimentacdo da criatividade,
ao declarar: “acho que as atividades que eles tém que criar, tipo a
atividade do desenho, pra mim, eles usam mais a imaginagdo e a
criatividade, do que td fazendo aquelas atividades xerocadas, as
vezes, as que a gente acha que é mais importante [...]” (Entrevista
realizada com P1 21/12/17). A Professora denota refletir sobre as
finalidades das atividades que propicia as criangas, embora no dia
a dia prossiga com as “atividades xerografadas” as quais se refere.
E importante registrar que alguns contetidos de tais atividades sdo
relevantes e poderiam ser mais bem explorados junto as criangas.

Em sua fala, a professora expressa perceber que as atividades
de desenho e pintura ndo sdo apenas “passa tempo”, tampouco “pre-
paratérias” ou “de desenvolvimento de prontiddo” das criangas, mas
oportunidades de aprender (como direito) a expressar-se, a criar,
a explorar formas e cores, a inventar novos tragos. A professora,
caso pudesse, ela propria, ter mediagdes competentes a ajuda-la a
avangar em suas reflexdes, poderia enriquecer os momentos em
que sugere que as criancas desenhem, como modo de experimentar
e desenvolver sua “sensibilidade, sua criatividade e sua liberdade
de expressdo nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais®,

(BRASIL, 2010, p. 16), conforme propdem as DCNEI 2009.
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Modelagem com massinha

O ato de moldar ou modelar tem origem nos atos primitivos
humanos de amassar materiais e de lhes dar forma. Envolve,
portanto, tanto movimentos e gestos que requerem e influem a/na
(co)ordenacdo dos movimentos quanto a/na imaginacdo. Moldar ou
modelar materiais consiste em transforma-los ou utiliza-los para
expressar e produzir sensacoes e sentidos. Nessa perspectiva, a
modelagem revela-se uma dentre as muitas formas de expressao
simbélica pléstica. E linguagem e arte. Diferentemente do desenho
e da pintura, propicia, a quem a produz e a quem a observa, visoes
de todos os angulos — tridimensionais —, o que enriquece o olhar
(PORTAL EDUCACAO, 2019).

Por envolver a imaginacao de algo que ainda ndo existe,
envolve, por sua vez, uma dimensao lidica e prazerosa. As expe-
riéncias e/ou experiéncias vivenciadas a partir da modelagem
abrangem o contetido artistico que faz parte do universo da infan-
cia. Modelar com “massinha” ou outro material, como argila, é
uma das atividades muito presentes nos contextos de Educacao
Infantil e configura uma das linguagens artisticas — a escultura—e
uma das “experiéncias relacionadas aos saberes e conhecimentos
sobre linguagem e artes visuais e plasticas”, linguagens essencial-
mente responsaveis pela produgdo cultural humana (SALLES;
FARIA, 2012, p. 144). No momento de modelar, as criangas podem
ter oportunidades de experimentar sensagdes tateis, produzir
representacdes tridimensionais, explorar texturas, peso, volume,
relacdes de transformacdo, na medida em que a massinha na mao
da crianca pode se transformar em vérias possibilidades, sendo
a imaginacdo e a criatividade os componentes mais presentes
(SALLES; FARIA, 2012).
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Figura 9 — Criancas modelando com massinha

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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A modelagem é uma linguagem que possui estrutura e
caracteristicas préprias, cuja aprendizagem, no ambito pratico e
reflexivo, da-se por meio da articulagdo e da proposigdo sistematica,
conforme o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (BRASIL, 1998) dos seguintes fazeres que precisam ser
propiciados na educacdo de criancas desde muito cedo.

Fazer artistico: centrado na exploragao, expressdo e
comunicacdo de producao de trabalhos de arte por meio
de préticas artisticas, propiciando o desenvolvimento de
um percurso de criagdo pessoal;

Apreciacao: percepcdo do sentido que o objeto propoe,
articulando tanto aos elementos da linguagem visual
quanto aos materiais e suportes utilizados, visando desen-
volver, por meio da observacao e da fruicdo, a capacidade
de construcdo e sentido, reconhecimento, andlise e iden-
tificacdo de obras de arte e de seus produtores;

Reflexdo: considerado tanto no fazer artistico como na
apreciacdo, é um pensar sobre todos os contetidos do
objeto artistico que se manifesta em sala, compartilhando
perguntas e afirmacdes que a crianga realiza instigada
pelo professor e no contato com suas proprias produgdes
e as dos artistas (BRASIL, 1998, p. 82).

O RCNEI, como ficou conhecido o documento acima citado,
é, ainda hoje, apesar das criticas que sofreu em sua producao pelo
Ministério da Educacdo, em 1998, uma referéncia para muitos
professores, por oferecer proposicdes praticas para um fazer peda-
gogico mais informado, e ndo apenas fundado no bom senso ou
nas experiéncias praticas.

Portanto, a oferta de modelagem como linguagem artistica
— e ndo apenas como exercicio motor, como passatempo ou, ainda,
como “calmante” — precisa fazer parte das praticas pedagégicas
em todos os contextos: urbano ou rural. Considera-se, diante
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disso, que é funcdo das propostas pedagdgicas das instituicdes
de Educacdo Infantil a garantia as criangas de “processos de
apropriacdo, renovacao e articulacdo de conhecimentos e apren-
dizagens de diferentes linguagens mediante o favorecimento da
imersdo das criancas e o progressivo dominio por elas de varios
géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica, dramaética
e musical”, como definido nas DCNEI 2009 (BRASIL, 2010).

Nessa perspectiva, a modelagem precisa ser explorada com
intencionalidade e sistematicidade, como interacao das criancas
com outra pratica cultural, com mediacGes que as ajudem a explorar
0s materiais, os instrumentos e as acoes (gestos, movimentos)
de forma cada vez mais elaborada e rica. Nao se trata, portanto,
apenas de propiciar o simples manuseio, sem objetivos claros
compartilhados com as criangas, tampouco, da repeticdo das
mesmas ag0es, COm 0s Mesmos materiais.

Na turma observada, a “modelagem com massinha” se
configura como uma atividade sem um fim em si mesma, posto
que a sua finalidade ndo era produzir algum produto final, mas tao
somente ocupar as criangas — ainda que de forma prazerosa para
elas. Funcionava, assim, mais como um passatempo entre uma e
outra atividade, sempre segundo a autorizagdo das professoras, sem
dia e horario definidos e compartilhados com as criancas, como
se pode notar em um trecho do diario de campo que registra um
dos momentos em que a atividade de modelagem com massinha
era oferecida pelas professoras e vivenciada pelas criangas:

Ao término da atividade em papel, a P1 orienta as criangas
a sentarem em suas mesas e comeca a entregar, a cada
crianga, uma porcao de massinha de modelar, que estava
guardada em uma caixa na estante. As professoras nao
lhes ddo orientacGes ou fazem comentarios sobre o que
devem-podem fazer. As criancas pegam sua porc¢ao de
massa e brincam sentadas em suas mesas, enquanto brin-
cam, misturam partes com cores diferentes, conversam.
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Ao observar as acdes das criancas, a PA solicita que nao
misturem as massas de cores diferentes (Notas do Diario
de Campo 30/08/17).

Ao receberem sua por¢do de massa das professoras, as
criancas, mesmo sem orientacd0es, modelaram objetos que lhes
pareciam interessantes: comidas, bindculos, mobilias de casa, ani-
mais, dentre outros. Ap6s alguns minutos, as criangas comecaram
a demonstrar perda de interesse e pareciam apenas manusear a
massa. Nao observamos, nas atividades com massa de modelar,
a presenca das professoras junto as criancas, nem mesmo para
o grande grupo com mediagOes intencionais que as instigassem
a melhorar ou a avancar em suas producdes. Consideramos que
essa auséncia de intervencdo pode restringir as possibilidades
de a atividade ser uma oportunidade de as criangas interagirem
com materiais e praticas diferentes e, desse modo, desenvolverem
funcdes mais elaboradas.

E importante registrar que esses momentos poderiam ser
particularmente mais ricos considerando os contextos de vida das
criangas. Além disso, a modelagem poderia ser propiciada como
momento de exploracdo de materiais de escultura, como a argila,
fazendo articulagées com objetos que existem na comunidade
— panelas, vasos, potes, entre outros — e como representacoes
de coisas da realidade que os rodeiam: animais, plantas, frutos,
flores, rochas, pessoas etc.

Observamos, por outro lado, no decorrer das atividades de
modelagem com massa, que as criangas, enquanto modelavam,
conversavam muito, mostrando e comentando as producdes de si
e das outras, sendo esses momentos ricos de interagcdes e mesmo
de brincadeira. Contudo, compreendemos que poderiam ser mais
significativos se as professoras realizassem intervengdes, pro-
vocagoes e acréscimos, visto que o desenvolvimento de todas as
linguagens nao se da de forma natural, mas mediante a qualidade
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das interacOes vivenciadas com os adultos e com criangas e das
mediagoes recebidas.

Brincadeiras dentro e fora da sala

Na escola observada, as atividades de brincar sdo parte da
rotina e acontecem em tempos fixos e entre tempos, de forma livre
e direcionada. Nessa perspectiva, é possivel afirmar, a partir dos
dados construidos, que as brincadeiras consistem em umas das
atividades mais presentes na vida da turma, envolvendo faz-de-
-conta, jogos de construgao, brincadeiras corporais tradicionais,
entre outras (KISHIMOTO, 1997).

As criangas brincam na sala com brinquedos a prépria sala
— com pecas de encaixe, com os materiais de trabalho coletivos
de cada um (lapis, borrachas, cadernos...), com os brinquedos que
trazem de casa, com os alimentos... Nos momentos de lanche,
“biscoitos se transformam em boi, avido, helicéptero” (Notas do
Diario de Campo 06/10/2017). As criancas brincam também com
0s proprios corpos e com livros, com a massa de modelagem, com
os crachés de identificacdo, com as mochilas, nas mesas ou no
chdo, mesmo quando ndo foram autorizadas a fazé-lo.

Nos ambientes!® fora da sala, brincam no parque de correr,
de jogar com bola ou com outros objetos quando ndo ha bola
disponivel, de brincadeiras tradicionais como tica, roda, de imitar
animais, dentre outras. Brincar, para as criancas da escola, é um
modo de estar na escola, de estar na vida.

16 O termo ambiente segue o conceito trabalhado por Forneiro (1998), que
compreende o espagco fisico (local onde se realizam as atividades, caracterizado pelos
objetos, pelos materiais didaticos, pelo mobilidrio e pela decoracéo) e as relagdes que
nele séo estabelecidas/construidas.
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Figura 10 — Criancas brincando
sentadas e de roda no pétio

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Para Vigotski (1998), brincar é o meio fundamental pelo
qual as criangas se relacionam com a realidade, apropriam-se e
produzem significados sobre ela, pois toda brincadeira envolve
atos de significacdo da realidade — de objetos, de seres, de pessoas
e de papéis sociais. Ao brincar, as criancas, ao mesmo tempo,
atribuem significados diferentes as coisas-seres e se apropriam
de significacdes. O brincar da a crianga oportunidade para (re)
produzir, reconstruir, inventar, com base no que sabe e sente sobre
a realidade. Por essa razdo, segundo Vigotski (1998), em toda
brincadeira existe imaginacgdo e regra, pois todo brincar envolve
a fantasia e a articulacdo com o real. Ao brincar, as criangas (re)
produzem o cenario necessario para que sua fantasia se aproxime
ou se distancie da realidade vivida, assumindo personagens e
transformando objetos pelo uso que fazem deles (BRASIL, 2013).

Sarmento (2007) expde que brincar é a forma como a crianca
elabora e expressa como vé o mundo e como se vé. Nesse con-
texto, a brincadeira revela-se tanto uma pratica social quanto uma
linguagem e uma racionalidade particular da infancia.

As brincadeiras com brinquedos no chao ndo acontecem
regularmente, mas com relativa frequéncia. Registramos momentos
em que, ap6s o lanche ou ap6s a atividade em papel, a P1 informava
a quem terminava o lanche se poderia brincar no chdo, o que
significava uma perda de oportunidade para as criancas que, por
suas peculiaridades, ndo conseguiam concluir a atividade em tempo
igual as outras. Por vezes, portanto, esses momentos funcionavam
COmMO uma premiacao e, a0 mesmo tempo, COmo punigao.
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Figura 11 — Criancas brincado no
ch3do do pétio e da sala

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Figura 12 — Criancas brincando com
blocos de montar no patio e na sala

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Nessas ocasides, as professoras distribuiam os brinquedos
— pecas de montar —, orientavam que se mantivessem sentadas,
cerceando seus movimentos. Mesmo assim, identificamos, em
nossas observagoes, que esses momentos sdo “[...] ricos em pos-
sibilidades para as criancas, em que expandem sua imaginagao e
habilidades, além das relacoes umas com as outras (convivio) em
tempos — ainda que curtos) cheios de conversas e risadas” (Notas
do Diario de Campo 28/08/2017).

Além dos brinquedos da sala, os brinquedos trazidos de casa
iam desde algo significativo para a crianga, como uma boneca de
pano sem a cabega (Foto 20), a objetos mais elaborados-industria-
lizados e “famosos”, tais como personagens de desenhos ou de
propaganda comercial, como a “arara azul”. Pudemos perceber
que os brinquedos da sala estavam danificados, o que pode ter
mobilizado as criancas a preferirem levar os seus préprios.

Os brinquedos trazidos de casa sdo uma clara evidéncia de
que as fronteiras entre as praticas — e instrumentos — “do campo”
e “da cidade” ndo sdo distintas, mas que hé entradas de modos de
ser, de fazer, de pensar e de sentir. As criancas do campo mostram
que tém acesso aos mesmos brinquedos das criancas do contexto
urbano. Conforme os estudos de Momo e Costa (2010, p. 973): “O
‘estado de televisdo’ (e, acrescentamos também ultimamente da
internet) que as criangas experimentam inclui, além da auséncia
de siléncio e da ininterrupta movimentacao, falar constantemente
de programas televisivos, cantar e dancar os ultimos langamentos
de musicas e atuar com brinquedos amplamente divulgados pela
midia”.
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Figura 13 — Criancas brincando com
brinquedos trazidos de casa

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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A brincadeira com os préprios brinquedos é mais uma
atividade identificada como “entre tempo”, pois nao havia dias
e/ou horéarios designados para isso pelas professoras. Entdo, fre-
quentemente, as criangas retiravam de suas mochilas brinquedos
trazidos de casa e iniciavam suas brincadeiras. Algumas vezes,
estes eram recolhidos pelas professoras, quando julgavam que
estavam atrapalhando a atividade desenvolvida no momento.
Entre esses brinquedos, as criangas levavam bonecos, bonecas,
carrinhos etc.

Assim, enquanto esperavam a P1 chamar para escrever
o nome com o crachd em um painel de cartolina onde a turma
havia feito uma colagem de recortes de “bois”, em uma atividade
desencadeada a partir da exploragcdo de uma histéria contada no
dia anterior, as demais criangas ficavam aguardando e, nesse meio
tempo, sacavam seus brinquedos das bolsas e brincavam sobre
as mesas. Era comum ver uma crianga brincando com a boneca
Frozen, enquanto outra brincava com uma boneca de pano sem
cabeca (Notas do Diario de Campo 30/08/2017).

As criancas também brincam de brincadeiras (re)inventadas
e/ou adaptadas aos seus contextos socioculturais. Assim, “Gira-
gira”, “Pipoca bokus” e “Coqueiro cai, ndo cail...” fazem parte
das vivéncias das criancas da turma. Tais atividades aconteciam
como momentos ndo planejados ou dirigidos, mas permitidos,
propiciados enquanto possibilidades/tempos de liberdade e criagdo
ou recriacdo, “entre os tempos” das atividades planejadas pelas
professoras.

Entendemos esses momentos como tempos preciosos de
experimentacdo, pelas criangas, de suas capacidades criativas,
corporais, interativas, como podemos notar na sequéncia de fotos
21, flagrantes da brincadeira denominada por elas de “Gira-gira”,
propria de seus contextos de vida extraescolar. Nessa brincadeira,
as criangas usavam o proprio corpo para vivenciar a “regra” e a

182 | EDUCACAO INFANTIL DO CAMPO E CURRICULO



“imaginacdo”. Em dupla, elas se davam uma das mdos, enquanto
a outra ficava livre para dar equilibrio, esticavam os dois bracos
e, segurando firme, passavam a girar, girar, até que uma das duas
participantes ndo conseguia mais continuar e soltava a mao, o que
fazia com que a outra caisse ao chdo. Como é proprio do brincar,
essas acOes sdo repetidas varias vezes, em meio a muitas risadas e
gritos de alegria, prazer e diversdo. Frequentemente, elas repetiam
até serem interrompidas por uma das professoras.
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Figura 14 — Criancas brincando de “Gira-gira”

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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A brincadeira “Pipoca bokus” consistia em uma crianga
abrir bem a mdo, com a palma da mao voltada para a mesa. As
demais criangas tocavam com o dedo indicador na palma da méao
da crianca, que cantava, de forma ritmada: “quem-quer-com-prar-
-pi-po-ca-bo-kus”. Quando ela acabava de dizer a frase, fechava
a mao e a crianga que ela conseguisse pegar ndo ganharia um
pouco da pipoca que a crianca que diz a frase tem para oferecer.
A brincadeira se repetia por varias vezes, acompanhada de muitas
risadas animadas.

Na brincadeira “Coqueiro cai, ndo cai”, as criancas davam
as mdos e comecavam a cantar: “Coqueiro cai? Ndo cai. Por qué?
Porque tem cachorro pra latir e gato pra miar”. Ao fim dessa fala,
elas soltavam as maos e reproduziam os sons e gestos de gatos e
cdes de modo divertido e envolvido.

Nas trés brincadeiras descritas, recriadas e vivenciadas
pelas criangas, revelavam-se os seus contextos de vida, as praticas
vigentes, as tradi¢des orais e corporais e lddicas, oportunidades
genuinas de experimentar movimentos, gestos, sons, palavras,
emocoes, transformacdes, relacionamentos, histérias, objetos,
elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus
saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a
escrita, a ciéncia e as tecnologias (OLIVEIRA, 2018). Muitas das
aprendizagens as quais as criangas tém direito, conforme definido
na BNCC (BRASIL, 2017), sdo propiciadas nas situacoes em que
vivenciam atividades de brincadeira, que abrangem, por sua vez,
interacOes e producdo de muitas linguagens — corporais, gestuais,
verbais e musicais.
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Figura 15 — Brincadeiras de faz de conta na sala

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Nas brincadeiras de faz de conta, as criancas assumiam
diferentes papéis, brincavam de carro, de robd, de motorista (com
a capa do caderno como sendo um volante de carro), de “alma”
(fantasma). Na brincadeira de “alma”, elas ficavam sentadas nas
cadeiras enquanto uma abaixava a cabeca e fazia de conta que
estava morta. As demais tentavam fazer com que ela acordasse,
utilizando-se de “cosquinhas” (ccegas). A crianga resistia. Outra
crianca dizia para parar de mexer com o morto, para ele poder
reviver. A brincadeira seguia até que a crianca que fingia estar
morta levantava a cabeca e assustava as outras, imitando, com
gestos, uma “alma feroz” (Notas do Diario de Campo 21/08/2017).

Por esse motivo, Vygotsky (1998) evidencia que brincar
é uma atividade humana criadora, na qual imaginacdo, fantasia
e realidade interagem na producdo de novas possibilidades de
interpretacdo, de expressao e de acdo pelas criangas, assim como
de novas formas de construir relagées sociais com outros sujeitos,
criancas e adultos. Brincar concerne a uma atividade social e
pessoal da crianca, cuja natureza e origem especificas sao ele-
mentos fundamentais para a construcdo de sua personalidade e
compreensdo da realidade na qual se insere.
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Figura 16 — Criancas brincando
no patio e no parque

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Na brincadeira de faz de conta, Vigotski (1998) considera
que as criangas agem em um nivel superior ao que se encontram
em termos de desenvolvimento. Por isso, o autor compreende que
a brincadeira cria “zonas de desenvolvimento proximal” e, desse
modo, oportuniza aprendizagens e desenvolvimento de fungdes
ndo desenvolvidas.

As brincadeiras no parque sdo atividades fixas na rotina
diaria da turma, mas acontecem de modo diferente a cada dia. O
tempo do parque tem duracdo de trinta a quarenta minutos, exceto
em dias de chuva, visto que o espaco nao é coberto. Nesses momen-
tos, as criancas se dividem entre brincadeiras corporais mais livres,
como as ja citadas, e brincadeiras no brinquedo-equipamento do
parque, que integra gangorra, balango, escorrego e escada. Nesse
brinquedo, quase todas precisam ser auxiliadas pelas professoras,
na medida em que os equipamentos sao altos. Em tais ocasioes, as
professoras interagem com as criangas, conversando e orientando.

A esse respeito, Oliveira (2018) aponta que o direito de
brincar das criangas implica brincar cotidianamente de variadas
formas, em diferentes espagos e tempos, com diferentes parceiros
(criancas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
producoes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacao, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais,
expressivas, cognitivas, sociais e relacionais. Para a autora, o direito
de brincar ndo deve ser negociado, tampouco negado a crianga.

Brincar no parque, na escola observada, é sindnimo de
liberdade e euforia. Os gritos de alegria sinalizam que é o momento
do parque. As criancas escorregam, balangam e correm, brincam de
tica, de bola e de casinha. No entanto, frequentemente, verificamos
que ha criangas que ndo brincam no parque, ora por proibicao dos
pais, ora por “perda de direito” ao parque como punicao por algum
comportamento julgado inadequado por parte das professoras. As
criangas que ndo brincam no parque o fazem em um espago que
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é utilizado como refeitério/patio ou ficam sentadas, observando
as demais até serem autorizadas, ap6s o tempo julgado necessario
pelas professoras.

Conforme ja registramos, as puni¢des sdo praticas recorren-
tes como modos de instituir a disciplina entre as criangas. Porém,
elas demandam discussao e reflexdo em relagao a sua legitimidade
como possibilidade de aprendizagem para as criangas, no que
concerne a modos disciplinados de acdo e permanéncia na escola.

Apesar desses registros, nossas observacoes nos possibilitam
analisar que, entre impedimentos e proibices, as criangas da turma
apresentam amplas possibilidades de brincar, embora a atividade
ndo seja compartilhada pelas professoras como oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento de suas capacidades, interesses
e necessidades. Ja ndo podemos declarar que as demais atividades
sejam estruturadas como brincadeiras, como propdem as DCNEI
para a Educacao Infantil (BRASIL 2010). Além disso, observamos
que as brincadeiras das criancas revelam que suas vidas ja ndo se
distanciam muito daquelas de criangas que ndo vivem no campo.

Com isso, é possivel perceber que o direito de brincar,
de diversas maneiras, em diferentes espacos e tempos, como
proposto tanto nas DCNEI de 2009 (BRASIL, 2010) quanto na
BNCC (BRASIL, 2017), é oportunizado as criangas da turma
observada com frequéncia e de forma livre e rica. As interagoes
e brincadeiras vivenciadas cotidianamente na turma promovem,
de modo significativo, experiéncias de conhecer a si e ao mundo
por meio de vivéncias sensoriais, expressivas e corporais que
possibilitam movimentacdo ampla, expressao da individualidade e
respeito pelos ritmos e desejos das criancas, bem como contribuem
para a ampliacdo da confianga, da participacdo e da autonomia
das criangas.
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Atividades com quantidades e nimeros

A matemadtica esta presente em quase todas as atividades
humanas. “[...] Como todo saber produzido, a matematica é resul-
tado de movimentos historicos que nos, seres humanos, realizamos
constantemente, tentando compreender melhor o mundo que nos
cerca e transformar a natureza e a sociedade” (BRASIL, 2006,
p. 10).

Como ressaltam Salles e Faria (2012, p. 160),

os homens construiram o conhecimento sobre os nimeros,
o sistema de numeracdo, as medidas, a geometria e o tra-
tamento de dados, em fungdo de necessidades sociais. Da
mesma forma, o trabalho com esse tipo de conhecimento na
Educacdo Infantil deve se guiar por necessidades surgidas
e/ou criadas no cotidiano das IEis.
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Figura 17 — Atividades de contar

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Como descrito anteriormente, na sala, havia um “cantinho
de matematica”, onde ficavam jogos de damas, jogos de “Trilha”
e colunas com circulos coloridos para formar sequéncias numé-
ricas. Em nossas observacoes, identificamos que as criangas nao
utilizavam esses materiais para jogar segundo suas regras, mas
somente para fazer uso das pecas em brincadeiras de construgdo e
de faz de conta. Consideramos que elas nao os usavam como “jogo”
por ndo conhecerem suas regras, o que demandava mediagdes por
parte das professoras.

A disposicdo e a utilizacdo de materiais que propiciem
a experimentagao e a apropriacdo de nog¢des matematicas na
Educacdo Infantil precisam

[...] atender, por um lado, as necessidades das préprias
criancas, de construirem conhecimentos que incidam
nos mais variados dominios do pensamento, por outro,
corresponde a uma necessidade social de instrumentali-
za-las melhor para viver, participar e compreender um
mundo que exige diferentes conhecimentos e habilidades
(BRASIL, 1998, p. 207).

Segundo Reis (2016), é fundamental que os espacos de
Educacdo Infantil sejam organizados com materiais e situagdes
que proporcionem interacdes das criangas com o conhecimento
matematico, com as relagdes de quantificacdo e representacao
numeérica, o que demanda, por sua vez, mais do que a disposicao
de materiais e a permissao de sua manipulagdo pelas criangas, mas
mediagOes pedagogicas intencionais e sistematicas. Smole (2000)
explica que uma proposta assim incorpora contextos e experién-
cias do e no mundo real, bem como a utilizacdo da linguagem
relativa as no¢cdes matematicas, de inicio, a linguagem prépria
das criangas — os modos como elas nomeiam as propriedades e
as relacOes — e, gradativamente, uma linguagem matematica mais
elaborada e avangada.
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As atividades de contar/quantificar sdo frequentes (e repeti-
das do mesmo modo) na turma observada, sobretudo no momento
da roda, para a contagem dos presentes e também em atividades
impressas para a quantificacao de figuras. De forma sistematizada,
registramos atividades que envolviam contagem, inclusive muitas
misturadas as atividades de escrita de letras e palavras, em que era
solicitado que, além de escrever, contassem as letras, escrevessem
o numeral na linha e pintassem as palavras com maior e menor
namero de letras (Notas do Diadrio de Campo 2017).

Consideramos que, embora fossem desenvolvidas atividades
de contagem junto as criancas, estas eram pouco diversificadas e
realizadas de maneira quase mecéanica, dada a repeticao. Portanto,
ndo exploravam e, desse modo, ndo criavam a oportunidade de
as criangas participarem de forma mais ativa de exploragoes de
relagdes outras, como classificacdes, seriacoes, comparacoes de
quantidades, medicdes e representacdes dessas relacoes. Também
ndo exploravam, com énfase, os modos proprios das criangas
de quantificarem e registrarem em suas vidas, em suas praticas
cotidianas, com os elementos que as rodeiam — animais, plantas,
frutas, flores etc.

Atividades de recorte e colagem

As atividades de recorte e colagem também figuram, como
outras ja aqui relatadas, das mais frequentes na tradigdo pedagogica
na Educacdo Infantil. Em muitos casos, possuem objetivos que ndo
as compreendem como possibilidades de produzir arte, mas como
atividades para desenvolver a coordena¢do motora e a percepgao
visual, aspectos importantes do desenvolvimento pessoal das
criangas, mas nao o unico dessas atividades.

Em nossas observagoes, percebemos que, enquanto as tare-
fas que envolviam “colagem” eram relativamente frequentes, as
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atividades de recorte com tesouras aconteceram esporadicamente.
Foi possivel constatar, ainda, que as colagens sdo realizadas de
modo que se configuram como uma pseudoparticipacdo das crian-
cas, ou seja, eles ndo realizam grande parte da atividade. Em quase
todas as ocasi0es em que ocorreram, a participacdo das criangas
resumiu-se a ficar aguardando que as professoras passassem, de
mesa em mesa, e pusessem, na folha de papel de cada uma, os
pingos de cola nos locais em que deveriam ser afixadas figuras ou
outros elementos em papel. Desse modo, o espaco de “participagdo”
das criangas nessas atividades é minimo, empobrecendo suas
possibilidades de aprendizagem das habilidades envolvidas nas
atividades realizadas, de exploracdo de substancias, de destrezas
no uso de materiais e, sobretudo, de criatividade, considerando
que essas atividades sdo identificadas como situaces para o
desenvolvimento de criatividade e de linguagem artistica.
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Figura 18 — Atividades de recorte e colagem

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.
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Uma das atividades desenvolvidas foi a “construcao coletiva
de um painel com varias figuras de boi bumba”, realizada a partir
de uma histéria contada: “Bumba meu boi”".

Ap6s a leitura, a P1 entrega, a cada crianga, uma dobradura
em papel, ja feita pelas professoras, imitando uma “cara de
boi” —um tridangulo maior com dois tridangulos menores de
cada lado. Em seguida, solicita que as criancas desenhem
“as partes da cara do boi” (os olhos o nariz e a boca).
Apobs todas terem feito o desenho, as professoras colam a
“cabeca do boi” em uma cartolina, enquanto as criangas
permanecem sentadas, esperando. As Professoras passam a
entregar, a cada crianga, um pedago de cartolina (vermelha,
para umas, azul, para outras) em forma de quadrado, que
ird simbolizar o corpo do boi. As criangas ficam esperando,
em seus lugares, que uma das professoras chegue até a
sua mesa e ponha (ela mesma) pingos de cola no pedaco
de cartolina. Junto a essa agdo, as Professoras entregam
bolinhas feitas com papel crepom ja amassadas, para que
as criancas colem formando uma “estampa” no que sera o
corpo do boi. As criangas ficam inquietas e impacientes,
umas se levantam, outras brincam ou conversam, enquanto
aguardam (Notas do Diario de Campo 30/8/2017)

De forma semelhante, foi desenvolvida outra atividade de
recorte e colagem (representada na segunda foto, acima). Trata-se
da construcdo de painéis com figuras de animais, com o objetivo
de classificar-agrupar, em cada um deles, os recortes nas seguintes
categorias: “animais que voam”, “animais aquaticos” e “animais
terrestres”. A professora entregou para cada crianca trés figuras
de animais, ja recortadas pelas docentes. Em seguida, chamava
uma crianga por vez e ia mostrando ao grupo cada figura que
ela tinha, perguntando: “onde vive esse animal?”. As criangas

respondiam e eram ajudadas a colar as figuras no painel correto.

17 LOPES, Fabiana Ferreira. Bumba meu boi. Sdo Paulo: FNDE/Comboio, 2011.
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As duas atividades se assemelham no que toca a tarefa
de recorte e/ou colagem — que ndo propicia uma participagao
efetiva das criancas. Entretanto, a segunda atividade teve uma
conducdo diferente, pelo menos no que diz respeito ao contetido — a
classificacdo dos animais em relagcdo ao seu habitat. Na segunda
atividade, a professora promoveu um didlogo com as criangas,
incitando-as a participar e a se envolver, como podemos ver no
registro abaixo:

[...] que animal é esse? Pergunta a P1. - Cavalo marinho,
diz TG. A P1 responde: - Vocé ja viu um cavalo mari-
nho? - No filme, responde a crianga. [...] P1 diz: - Olha,
RN tem animais diferentes, que animais sdo esses? A
crianca responde: - “Papagaio”. Ele vive onde?, indaga
P1. - Na terra, diz RN. - O, Tia, jacaré vive na agua, diz
AK. A P1 pergunta: - Isso aqui é o que, gente? — Coruja!
Corujinha! dizem as criancas. - Eu tenho uma coruja
também, diz JA. - O que é isso aqui? Pergunta a Professora
1. DR responde: - Um beija-flor! Eu ja vi um beija-flor,
Tia! O que é isso? Pergunta a P1. - E um “fura-barreira”,
diz CE. - Ela é mansinha, pega assim, 6!, A crianca fala
enquanto faz um gesto de como se deve pegar. - Andando
devagarinho e se curvando, diz SS. (Notas do Diario de
Campo 26/09/2017).

O registro indica um momento significativo de interagdo
entre a professora e as criangas, ainda que seja possivel perceber
que as vozes das criancas, ndo eram retomadas, ampliadas, embora
estivessem cheias de indicios de seus saberes proprios e das sig-
nificagdes que constroem em seus contextos de vida.

Ja em relacdo as agdes de “recortar e colar” envolvidas
nas atividades descritas — dentre muitas outras realizadas com
colagem —, consideramos que as interagcdes das criangas com
as atividades em si — de recorte (que quase nao registramos) e
colagem — foram impossibilitadas pelas intervencdes da profes-
sora. Nessas atividades, as criancas ficavam, na maior parte do
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tempo, a espera; suas agoes e participacdes eram minimas, como
mencionamos anteriormente, contrariando o proposto por Oliveira
(2018, p. 14): “A aprendizagem e o desenvolvimento infantil se
fazem nas vivéncias em uma cultura em constante movimento
e em sua recriacao com elas e por elas, lembrando que nao se
pode falar em uma cultura ou a cultura, mas antes reconhecer a
pluralidade de culturas”.

As imagens reproduzidas acima trazem, ainda, o registro
de duas atividades de recorte e colagem desenvolvidas na mesma
perspectiva: colagem de pedacos de papel dentro de um desenho
do niimero 9 (nove) e colagem de letras “M”, que foram recortadas,
dessa vez, pelas criancas, em livros e revistas.

As observacdes nos mostram praticas tradicionalmente
desenvolvidas nas instituicdes de Educacdo Infantil — e ndo apenas
na que observamos —, em que os modos de agir de professoras
parecem indicar que as criangas ndo sdo consideradas capazes das
acoes, que suas capacidades sdao muito reduzidas e, ainda, que a
aprendizagem nao resulta das vivéncias efetivas, de acordo com o
que salienta Oliveira (2018). Portanto, as atividades desenvolvidas
sdo parte de uma rotina pré-concebida, ja cristalizada e desprovida
de suas reais finalidades, ndo representando oportunidades de
criacdo e producdo por parte das criangas.

Contacao, “leitura” de historias

Ler historias é diferente de contar histérias. Fonseca (2012)
chama a atencdo para o fato de que devemos garantir a leitura
e também a narragdo de histdrias para as criancas, enfatizando
que ler e contar sdo acdes distintas e precisam ser explicitadas
para elas. Enquanto a leitura da histéria requer que se reproduza
seu contetido exatamente como esta no livro, ainda que se faca
acompanhar da leitura de prosddia, entonagdes, expressoes e
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gestos, para envolver os ouvintes, a “contacao” ou narracao pode
até ancorar-se em um livro, para mostrar gravuras, mas abrange
a criacdo do contador-narrador, que pode acrescentar ou supri-
mir partes do texto escrito, ainda que mantenha o que é central
no enredo, acrescendo, igualmente, com a utilizagdao de gestos,
entonacdes, expressodes faciais e corporais.

Na verdade, podemos compreender que tanto a leitura quanto
a contacdo de historias englobam, por parte de professores, atos
de criacdo ou recriacdo. Quando 1é um texto, embora ndo esteja
produzindo — literalmente — um texto seu, sua leitura é sempre
marcada por suas praticas, suas memorias e seus sentimentos em
relacdo ao texto lido. Da mesma forma que quando est4 narrando,
de memoria, uma histdria, sua narrativa é repleta das significagdes
que tem construido no que concerne a esse texto e seu conteudo.
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Figura 19 — Criancas folheando livros e “lendo”

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.



Assim, tanto para ler como para contar, é importante a
escolha das histérias, o que implica planejamento e envolvimento
com essa pratica, como também ouvir as sugestdes das criangas.
Ainda, para essas atividades, é importante a escolha-preparacao
do espaco fisico e do melhor tempo-momento para a turma, o
que pode mudar em relacdo a cada grupo de criancas. Mostra-se
relevante envolver as criangas no contetido dos textos antes mesmo
do inicio da leitura-contacdo, com perguntas que instiguem sua
curiosidade e interesse.

Portanto, sdo necessarios muitos elementos para as atividades
de leitura-contacgao de historias: o espago-ambiente, que pode ser
mais ou menos inspirador, e 0 modo como é feita a leitura — a voz,
as expressoes, a entonacao —, o que implica conhecimento prévio
do texto e dominio da préatica de ler com fluéncia. O envolvimento
do grupo, fundamental para a atividade, ndo provém “de dentro
das criancas”, mas de acbes-mediacGes dos(as) professores(as), de
modo a garantir que as criangas aprendam e desenvolvam fungoes
e acOes que ainda ndo tém. As atividades de ler, ouvir e contar
historias precisam ser permanentes nas rotinas diarias, em todas
as instituicdes de Educacdo Infantil, porque “[...] o ouvir histérias
pode estimular o desenhar, o musicar, o sair, o ficar, o pensar, o
teatrar, o imaginar, o brincar, o ver o livro, o escrever, o querer
ouvir de novo, a mesma histéria ou outra” (ABRAMOVICH,
1993, p. 23).

Sobre essas atividades no contexto observado, o0 Coordenador
Pedagdgico ressaltou a orientagdo que declara ter feito as pro-
fessoras no decorrer do planejamento, no sentido de afirmar a
necessidade de adequar essa atividade a realidade das criancas
do/no campo:

[...] a gente sempre coloca que, para o professor, dentro da

sua realidade de sala de aula, que ele adeque aquilo que
pode ser aplicado numa turma do infantil aqui. Na cidade,
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pode ser diferente, né? O tempo, o espacgo..., as adequagoes
ficam a cargo do professor, sim, mas a questdo do fazer, ela
tem que contemplar: o dia do brinquedo, o dia da contagdo
de histdrias, ela tem que realizar essas atividades em sala
de aula, mas ela vai adequar, essas atividades, essas agoes
educativas ao seu ambiente escolar (Entrevista realizada
com o CP em 13/12/17).

Conforme podemos verificar, segundo sua prépria fala, as
orientacdes do Coordenador Pedagdgico ndo parecem ser muito
claras e pdem muito da responsabilidade pela realizacdo das
atividades sobre o(s) professor(es), a quem cabe “adequar as agoes”
segundo sua turma e o ambiente escolar.

Na turma observada, as atividades-momentos de ler e/ou
contar/ouvir histérias acontecem sempre ap0s o parque e sempre
de forma dirigida e sistematica: inicialmente, as criangas escolhem
o livro e/ou a histéria, em seguida, a professora conta ou 1€ para o
grupo. Apesar dessas praticas didrias, observamos que raras vezes
as criangas se aproximaram do varal de livros para manusear,
apreciar e fazer suas proprias exploracdes com os livros. Apenas
na hora prevista para a atividade é que as criancas tém acesso
propriamente dito a esse espaco.

Em alguns dias, nesses momentos, a professora coloca sobre
amesa uma caixa de livros para a atividade de leitura. Cada crianga
escolhe um livro e todas se sentam no chdo e folheiam-manuseiam
os livros e/ou fazem pseudoleituras, isto é, movimentos com o
dedo indicador sobre as paginas dos livros, como se estivessem
lendo os textos (Notas do Diario de Campo 14/11/2017). Também
fazem “leituras” umas para as outras. Apds esse momento, geral-
mente a Professora 1 inicia a leitura de um dos livros, indagando
as criancas sobre suas ideias prévias acerca do livro a partir da
capa, dos personagens, do enredo etc., a exemplo do que propde
Solé (2008) em relacdo ao desenvolvimento de estratégias de
compreensao antes da leitura.
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Além da prética descrita acima, no que tange a leitura e
a contacdo de histérias pela Professora 1, também registramos
momentos em que a atividade foi realizada sem que a professora
escolhesse livros e os pusesse sobre a mesa, mas orientando as
criancas a os pegarem no proprio “cantinho de leitura”, como
podemos observar no seguinte trecho de nosso Diario de Campo:

10:30hs. As criangas retornaram do parque e lavaram
as mdos. Inicia-se a “hora da leitura”. A P1 convida as
criangas para se sentarem no chao, em um espaco préximo
ao varal de livros, no chamado “cantinho da leitura”.
Enquanto isso, a PA organiza os cadernos das criangas
para a proxima tarefa. P1 orienta que as criangas escolham
e “leiam” os livros. Em poucos instantes todas fizeram
suas escolhas, se deitam ou se sentam no chdo e comecam
a folhear os livros escolhidos. Fazem suas “leituras”,
mostram as outras seus proprios livros, se deitam sobre 0s
livros. A P1 avisa que “livro ndo é cama”. Esse momento
de manuseio e apreciacdo dos livros é intercalado com as
falas da P1, fazendo solicitagdes as criancas para sentar, se
comportar, escolher s6 um livro etc. Apds alguns minutos,
P1 orienta que as criangas devolvam os livros para o varal,
enquanto ela, como se estivesse planejando a atividade
naquele momento, escolhe um, entre trés livros, para ler
para as criangas. As criangas escolhem um dos livros e ela
comeca a leitura (Notas do Didrio de Campo 21/08/2017).

Os espacos de leitura na escola precisam ser compreendidos
COmo organismos concretos, inscritos igualmente em contextos
concretos e vivos. Sdo construcdes definidas por sujeitos em suas
relacdes com o mundo e com outros sujeitos e variam no tempo
e no espago, resistindo a padronizagdes rigidas, a modelos dados
e acabados e a receitas prontas. Os espagos em sala precisam ser
construcoes coletivas (PERROTTI, 2014).

Além dos espacos, as atividades de ouvir historias sao
cruciais para a educacdo das criangas. Ouvir histérias é uma
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pratica da cultura mediante a qual, podemos sentir emocdes
importantes como: a tristeza, a raiva, a irritacdo, o medo, a ale-
gria, o pavor, a impoténcia, a inseguranga e tantas outras mais,
dentre outros sentimentos, e viver profundamente isso tudo que
as narrativas provocam e suscitam em quem as ouve ou as 1é/
conta (ABRAMOVICH, 1993) Ler para a crianca é fundamental.

Quando colocamos a narrativa na escola através do con-
tador/leitor de histérias, mudamos a histéria da escola.
Mudamos a relagdo da crianga com a cultura escolar,
porque a fazemos experimentar textos significativos do
ponto de vista psicolégico, social, linguistico, afetivo,
pressupondo que todo professor seleciona, adequadamente,
os textos que 1€ para seus alunos (AMARILHA, 2006,
p. 29).

Como é possivel depreender dos registros que fizemos
mediante nossas observagoes, a leitura e a contacdo ndo garantem
e pouco “possibilitam as criancas experiéncias de narrativas, de
apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convi-
vio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos”
(BRASIL, 2010, p. 25), devido ao tempo curto destinado a essa
atividade — de quinze a vinte minutos —, a disponibilidade dos
livros, por serem destinados do primeiro ao quinto ano do Ensino
Fundamental, visto que sdao do pacto nacional, o que demonstra
a necessidade de livros adequados para as criancas da Educacao
Infantil, e as orientacdes corretivas da professora sempre que uma
crianca ficava desatenta ou deixava de ouvir. Contudo, devemos
chamar a atencdo que, mesmo com pouco tempo destinado a
atividade, ainda assim, é preciso considerar que manusear, folhear
e fazer pseudoleituras sdo importantes, como parte de um processo
que precisa passar por um processo reflexivo, na perspectiva da
melhoria
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Apresentacao de videos

Aa atividades de apresentacdo de videos ou filmes acontecem
semanalmente, nas sextas-feiras, e, pelo que pudemos observar,
parecem ter intencionalidade pedago6gica pouco definida, pois,
dentre os varios videos que foram apresentados para as criangas,
elas ja haviam assistido muito deles. No decorrer das apresentacoes
que nos foi possivel presenciar, percebemos que as criangas eram
orientadas a ficar sentadas, sem se movimentar e sem manifestar
muitas reacOes em relacdo aos videos apresentados, como €é possivel
notar no trecho de registros de Diario de Campo relativo a uma
das sessdes de video:

P1 explica as criangas que verdo o video-clip chamado
“BOMZOM?”. Depois as orienta dizendo: - Vamos ver os
animais e as musicas de cada animal, depois vou perguntar
avocés. — PA diz para as criangas que é pra cantar baixinho
e alertaa P1 em relagdo ao tema da fazendinha. Enquanto
o video transcorre, as criangas conversam, cantam as
musicas que sao reproduzidas e se movimentam sentadas
na cadeira. A PA pede que as criancas parem de se mexer
na cadeira. As criancas demonstram dificuldade para se
conter. Mostram-se entusiasmadas com as musicas e se
movimentam (Notas do Diario de Campo, 22 de setembro
de 2017).

Nesse registro, representativo de outras sessdes observadas,
é possivel identificar que as atividades de apresentacdo de video
sdo atrativas e divertidas para as criangas. Ao mesmo tempo que
parecem ser vistas pelas professoras como recursos utilizados
para explorarem contetidos que estdo sendo trabalhados — animais,
cangdes —, também parecem se configurar como forma de manteras
criangas ocupadas enquanto realizam outras tarefas. Esse aspecto
pode ser identificado em outra situagdo de apresentacao de video,
quando as professoras, no momento em que as criangas estavam
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envolvidas com o video, comegaram a retirar das mochilas das
criancas os cadernos de tarefa de casa e foram chamando algumas
criangas, uma a uma, para retomar tarefas ndo realizadas, o que
indica que a atividade nao era considerada como sendo importante
para todas os alunos, mesmo que elas demonstrem interesse e
envolvimento (Notas do Diario de Campo 21/11/2017).

A partir dos registros apresentados, é possivel considerar
que nem sempre a atividade, embora realizada semanalmente, tem
intencionalidade clara em relacdo a aprendizagem das criancas.
Muitas vezes, ela transcorre sem orientacdo ou intervencao, assu-
mindo um carater descontextualizado e mecénico, empobrecido
em suas possibilidades, visto que a apresentacdo de videos e
filmes pode configurar-se como recurso rico em possibilidades de
ampliacdo de conhecimentos sobre contextos diversos — tempos,
espagos, personagens, acoes, relacdes, linguagens.

No que toca aos contextos de educagdo do/no campo, pode-
riam ampliar, de forma significativa, as vivéncias e os conhecimen-
tos das criancas quanto a realidades que ndo conhecem ou com as
quais ndo sdo familiarizadas. Contudo, ndo foi o que registramos.
Nao basta tornar os videos e seus contelidos acessiveis as criangas,
como se elas pudessem interagir com eles sem mediacdo, pois,
de acordo com o que afirma Vigotski (1998, p. 40), “o caminho
do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra
pessoa”, ou seja, a mediacdo dos outros, apontando significados,
é imprescindivel. O uso do video, assim como de qualquer outro
recurso pedagogico, precisa ter proposito claro —ainda que seja o
lazer, o divertimento, o deleite. O mesmo precisa acontecer com
a literatura, ja que tem o potencial de acrescentar informacgoes,
de aprofundar ideias, de alimentar e ampliar a imaginacao e a
fantasia, as linguagens, os sentimentos das criangas.
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Atividades/tarefas de casa

Para Rios e Libaneo (2009), a tarefa de casa se legitima como
uma oportunidade de aplicar, reiterar e consolidar capacidades ja
trabalhadas. Desse modo, as institui¢des educativas ndo podem
envolver ou requerer acdes que as criancas ndo sejam capazes de
realizar sozinhas, sobretudo na Educacao Infantil e, em especial,
com as criangas de trés e quatro anos. Para os dois autores, a
tarefa de casa consiste em uma possibilidade de familiarizar os
alunos com os conhecimentos, de trabalhar de forma reiterada e
sistematica um contetido.

Os aspectos descritos pelos autores podem estar presentes
na Educacdo Infantil desde que as tarefas sejam adaptadas a
experiéncias, conhecimentos e habilidades que estejam sendo
explorados-vivenciados no dia a dia e que sejam oportunidades
movidas pela necessidade de ampliar tais vivéncias, o que ainda
requer que os docentes (in)formem os pais no sentido de té-los
como participes desse processo, dentro de suas possibilidades.
No entanto, consideramos que, no contexto estudado, as tarefas
de casa pareciam fazer parte do esfor¢o de preparar a turma para
0 1° ano do Ensino Fundamental, o que ja incluia uma rotina de
muitas atividades de casa.
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Figura 20 — Atividades “tarefa de casa”

Fonte: Arquivo de pesquisa, 2017.

EDILEIDE RIBEIRO PIMENTEL | 209



Na turma observada, as “tarefas de casa” eram encaminhadas
trés vezes por semana, mesmo para as criangas menores de cinco
anos. Impressas em folhas coladas no caderno ou escritas a mao
pelas professoras nos proprios cadernos das criangas, abrangiam
conteudos semelhantes aos que eram trabalhados nas atividades de
sala. Foi possivel observar que, de modo geral, sdo atividades que
demandam tempo e orientagdo para a sua realizagdo, visto que as
criancas ndo sabem ler e ainda ndo dominam muitas habilidades,
o que implica ajuda de adultos ou outras pessoas mais experientes,
pois envolvem agdes como: circular, cortar, colar, contar, escrever,
relacionar, desenhar, pintar, completar, sublinhar e copiar.

Como descrevemos anteriormente, 0s cadernos sao reco-
lhidos das mochilas das criancas pelas professoras durante o
tempo em que elas fazem o desjejum, logo ap6s a sua chegada a
escola. Consideramos que esse procedimento colabora para um
alheamento, por parte das criangas, em relacao a essa atividade.
Contribuem para isso tanto a auséncia de orientacdo acerca de
como as criangas devem realizar a atividade em casa, denotando
uma transposicdo de responsabilidade aos pais, quanto a nao
retomada de como foi realizada pelas criancas no dia seguinte.
O que observamos, as sextas-feiras, é que as professoras fazem
questionamentos as criancas quando ndo trazem as tarefas ou
quando estas ndo sao feitas a contento, o que nao foi explicado/
negociado anteriormente. Nesse dia, as professoras fizeram um
ajuntamento de atividades ndo realizadas e chamaram as criancas
para realiza-las. Contudo, mesmo essa retomada semanal nos
pareceu uma providéncia para que as tarefas fossem realizadas,
ndo para que as criangas se envolvessem e aprendessem algo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

etornar as origens e realizar uma imersdo no campo

que foi campo de pesquisa e de vida exigiram que

nos afastassemos dos estere4tipos e nos aproximas-
semos dos sujeitos reais, que vivem e convivem numa escola do
campo, principalmente professoras e criancas

Estar na escola de zona rural como campo de pesquisa
foi importante para um reordenamento de nossas inquietacdes
iniciais em relacgdo as especificidades da Educacdo Infantil do
Campo, especificamente em relacdo aos curriculos vivenciados
pelas criancas nesse contexto, fazendo-nos retomar a questdo
de partida: que atividades sdo propiciadas no dia a dia? De que
modo essas atividades respeitam as especificidades do campo
como contexto de vida?

Nosso trabalho orientou-se pela compreensado de que as
criancas da EIC, tal como todas as outras, sdo sujeitos concretos,
reais, contemporaneos, vulneraveis e dependentes. Contudo, ao
mesmo tempo, sdo capazes de aprender, participar e produzir
cultura, cidadas e sujeitos de direitos, para os quais uma educacao
publica, gratuita e de qualidade possibilita aprendizagens basicas
ao seu desenvolvimento como pessoas integrais.

Ao mesmo tempo, assumimos as proposi¢oes das DCNEI
(BRASIL, 2010) de que a Educacdo Infantil do Campo precisa
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garantir, em suas praticas e curriculos, nas atividades que propicia
as criangas, o reconhecimento dos modos proprios de vida no
contexto como fundamentais para a constituicdo da identidade das
criancas moradoras em territ6rios rurais; ter vinculagdo inerente a
realidade dessas populacdes, suas culturas, tradi¢Oes e identidades,
assim como a praticas ambientalmente sustentaveis; flexibilizar
calenddrio, rotinas e atividades respeitando as diferencas quanto a
atividade econdmica dessas populacgdes; valorizar e evidenciar os
saberes e 0 papel dessas populagdes na producdo de conhecimen-
tos sobre o mundo e sobre o ambiente natural; e prever a oferta
de brinquedos e equipamentos que respeitem as caracteristicas
ambientais e socioculturais da comunidade.

As analises que desenvolvemos dos dados construidos nos
levaram a constatar que a Educacao Infantil do Campo propicia,
sim, muitas atividades as criangas — identificamos quatorze ati-
vidades que sdo desenvolvidas, algumas diariamente e/ou sema-
nalmente, junto a turma observada, compondo suas rotinas e o
curriculo que vivenciam no dia a dia.

De partida, nosso estudo contribuiu para a desconstrugao de
varias ideias preconcebidas ou estere6tipos vinculados ao contexto
do campo e as escolas nele situadas, em especial a Educacao
Infantil: a infraestrutura é compativel, em grande parte, com as
necessidades das criancas, a excecdo dos banheiros, das mesas
do refeitério e do lavatério, os quais se mostram incompativeis
com a altura das criangas. Havia materiais basicos ao trabalho,
incluindo brinquedos e livros de literatura infantil como recursos
importantes as vivéncias de situacdes de criatividade, imagina-
¢do e fantasia. Entretanto, esses materiais ndo contemplavam
as especificidades do campo, como linguagens e vivéncias. Ao
contrario, brinquedos, livros e outros artefatos, como jogos, nao
apresentavam nenhuma vinculagado as atividades da vida no/do
campo, havendo mais proximidade com as vivéncias urbanas do
que do cotidiano do campo.
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As rotinas didrias eram demarcadas por varios tempos de
espera ao longo do dia, em que as criancas ficam soltas e, ao mesmo
tempo, contidas por meio de estratégias de punicdo e controle, que
visam ao disciplinamento.

Quanto as professoras atuantes na turma junto a qual
desenvolvemos nosso estudo, a Professora Titular tem formagao
em Pedagogia e Mestrado em Educacdo, enquanto a Professora
Auxiliar esta cursando Pedagogia. Esse fato denota uma formagao
acima do encontrado em muitas escolas de centros urbanos, como
na capital do estado do RN, bem como o tempo de magistério,
menos de cinco anos, demonstrando uma identidade para a docéncia
ainda em processo de formacao.

Por outro lado, tendo conhecimento de como os curriculos
dos Cursos de Pedagogia —base da formacéao inicial de Professores
da Educacao Bésica — tém muitas limitacoes em relacdo a formacao
para atuacao especifica na Educacao Infantil e levando em conta
as condi¢des em que as Professoras atuam — sem coordenagao
pedagébgica especifica ou apoio para planejamento que considere
suas criancas reais, tendo que recorrer as experiéncias estranhas
ao contexto onde atuam —, reconhecemos que as professoras desen-
volvem um trabalho diario em que se verificam preocupacao e
compromisso em desenvolver sua funcdo e realizar papéis que
acreditam ser da docéncia junto as criancas. Portanto, as lacunas
observadas nas atividades desenvolvidas nao podem ser deslocadas
das condigoes de sua formacao e atuacao.

No que concerne as atividades desenvolvidas, foi possivel
constatar que, embora sejam comuns a institui¢cées de Educacdo
Infantil e tivessem, em principio, possibilidades de se constituirem
em oportunidades significativas de aprendizagem e desenvolvi-
mento para as criangas, os modos como eram propostas e realizadas,
em grande parte, guardavam certo carater mecanico, sem finalidade
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e descontextualizado, como puro cumprimento de uma rotina
preconcebida que considera as criangas como seres abstratos.

As criangas ndo eram consideradas, de modo efetivo, como
sujeitos interativos e capazes de participar. Nao lhes eram concedi-
das oportunidades de fazerem escolhas, opinar, argumentar, sendo
dada a elas uma posicdo de passividade e, em algumas situagoes,
de “reféns” do que é entendido como “bom comportamento”,
para terem minimas possibilidades de participar das atividades
planejadas e autorizadas pelas professoras.

Embora houvesse situagdes de ricas interacoes das criangas
entre si, estas ndo eram compartilhadas e mediadas, intencional
e sistematicamente, pelas professoras, principalmente no que
toca a linguagem oral, as conversas, as habilidades expressivas e
comunicativas — tais momentos de trocas verbais entre professoras
e criancas eram bastante limitados.

As atividades que envolviam lingua escrita englobavam
visdes muito tradicionais com muitas atividades de repeticdo e
memorizacdo de letras e palavras descontextualizadas, deixando
de lado atividades de interacdo com a lingua, em que o que se
privilegiava eram as interacGes e producao de sentidos e textos —
orais e escritos. Grande parte das atividades propostas as criancas
tinha cunho preparatério para o Ensino Fundamental.

O brincar era vivido em muitas atividades, espacos e tem-
pos e com materiais diversos, o que corroborava e atendia as
definicdes da BNCC (2017) no que toca aos direitos de aprendi-
zagem, mas, em muitas situacoes, teve suas possibilidades pouco
ampliadas pela pouca oferta de materiais ou pouca exploracado dos
materiais existentes e pelo carater ndo inovador ou diversificado
das situagoes. Ndo eram dadas, assim, condi¢des de as criancas
poderem brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espacos e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos),
ampliando seus conhecimentos, sua imaginacao, sua criatividade,
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suas vivéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais.

As atividades que exploram outras linguagens graficas,
como o desenho, embora presentes de modo reiterado no dia a
dia das criangas, sdo desenvolvidas de maneira rotineira e com
carater reducionista de suas possibilidades, sem permitir que
as criancgas possam produzir, explorar e expandir suas préprias
hipoteses e criatividade.

De um modo geral, encontramos um contexto que, embora
identificado como “do campo”, envolve praticas — brinquedos,
brincadeiras, cancGes, historias, falas — que se aproximam das
vidas urbanas. Esse aspecto nos mostra que as fronteiras entre
esses contextos ndo sdo tdo demarcadas, mas que sdo mundos que
interagem na atualidade e cuja interagdo marca as criangas e suas
praticas, linguagens e significados, pois elas sdo seres concretos
e contextualizados, contemporaneos, capazes de interagir e de
participar, a sua maneira, dentro dos limites impostos pelas rotinas
e intervencdes das professoras, criando situagdes para interagir e
brincar, nos tempos permitidos e nos entre tempos, atendendo as
suas necessidades vitais.

Finalizamos nossas consideracdes ressaltando que é neces-
sario construir, junto com professores, coordenadores e gestores
que atuam na Educag¢do Infantil do Campo, uma reflexao e um
conhecimento mais aprofundados acerca das propostas curricula-
res, das rotinas e das atividades que as compdem, na perspectiva
de assegurar as criancas do campo — como a todas as outras — as
aprendizagens a que tém direito como fundamento de seu desen-
volvimento como pessoas integrais. Ao mesmo tempo, é necessario
garantir as profissionais que participam desse contexto o direito
de aprender continuamente, de modo a atuarem como mediadores
na educacdo a qual as criangas tém direito.
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