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RESUMO

Esta pesquisa doutoral emerge do meu percurso enquanto professora da Educacgéo
Infantil, dos desafios que se sucederam e se constituiram no compromisso com as
criancas e suas infancias. E posteriormente como professora e coordenadora de um
curso de Pedagogia. Nesta trajetdria, impulsionada pelas experiéncias e desafios,
uma inquietacdo torna-se latente e motiva a questao central deste estudo: o que as
narrativas de professoras da Educacao Infantil, de uma Instituicdo Comunitaria de
Salvador-Ba, desvelam sobre o seu processo formativo, sua pratica docente e a
relacdo com as familias? Neste intuido elejo como objetivo: apreender, a partir de
narrativas de professoras de uma Instituicdo Comunitaria de Educacao Infantil, o
percurso de formacéo, da préatica docente e da relacdo com as familias. O caminho
investigativo trilha a abordagem qualitativa alicercada no método das narrativas
Clandinin e Connelly (2011), Souza (2004) e Momberger (2015). A partir da
entrevista narrativa com trés professoras, articulada a escuta e ao olhar da
observacdo direta e registros do diario de campo, busco a aproximagdo com a
cultura escolar. Os dados coletados possibilitaram a elaboracdo das unidades
interpretativas e analiticas sobre a memoéria da infancia das professoras, a qual
manifesta o prazer e/ou desprazer da experiéncia com a realidade que as afetam na
relacdo familiar e na vida escolar, permeadas por rigores, brincadeiras e
aprendizagens. Sobre a formacdo docente e a pratica pedagogica, as narrativas
apontam que os saberes da experiéncia reverberados no ser professora na creche
escola comunitaria, sdo desafios constantes ao lidarem com a baixa escolaridade
dos pais, a violéncia, as drogas e as limitacbes de ordem financeira que incidem na
precariedade da alimentac&o familiar, aspectos identificados pelas professoras como
inibidores do desenvolvimento infantil, posto que tal vulnerabilidade social impacta
diretamente no comportamento da criangca no ambiente escolar. O planejamento
pensado se contradiz com o planejamento vivido, pela estrutura fisica do local, que
ndo é organizado de acordo com a faixa etaria das criancas de quatro e cinco anos.
Em contrapartida, as acdes e as reacdes das professoras denotam a resiliéncia que
emerge como superacdo as adversidades, em prol do desenvolvimento infantil e
propulsora da relacdo escola e familia. As inferéncias relativas ao cuidar fisico e
emocional frente aos limites educativos, pouco presentificados na educacao familiar,
tem no cuidar e no educar, o afeto como elemento fundante na relacdo entre as
professoras e as criangas. Os discursos que se apresentam de forma explicita e/ou
subentendida, anunciam e denunciam permanéncias na concepc¢ao das professoras
sobre familias, ao reproduzirem a idealizacdo do modelo de familia nuclear
tradicional, ao mesmo tempo em que identificam rupturas na conjugalidade,
expressiva monoparentalidade materna e a transferéncia de responsabilidade
familiar quanto aos atos de cuidar e educar para a creche escola comunitaria
investigada.

Palavras-chave: Educacdao Infantil. Familia e Escola. Narrativa. Formacéo e Prética
Docente. Cuidar e Educar.



ABSTRACT

This PhD thesis has emerged from my trajectory as a preschool teacher, from the
challenges that followed it and took form in the commitment with children and their
childhood years, and subsequently from my experience as a professor and
coordinator of a Pedagogy course. In this trajectory, moved by my experiences and
challenges, a concern became latent and motivated the key issue of this research:
what do narratives of preschool teachers from a Community Institution in the city of
Salvador, Bahia reveal about their education process, teaching practice and their
relation with the children’s families? To that end, | elected as the main objective of
this study: to understand, from the teachers’ narratives, their education route, their
teaching practice journey and their relationship with the children’s families. This
investigation took a qualitative approach path, based on the narrative inquiry
(Clandinnin and Connelly, 2011; Souza, 2004, Momberger, 2015). Through the
narrative interviews with three female teachers articulated to the perspective of the
direct observation techniques and fieldworks, | analyze their close contact with the
school culture. The data collection process provided me with the development of
analytical and interpretative unities about the teachers’ childhood memories, which
express the [dis]pleasure of their experiences with the reality that affect them in their
family relations and school life, surrounded by rigor, games and learning. Concerning
the teacher’'s education and teaching practice, the narratives point out that the
experience knowledge of the teachers of the Community Preschool/Child Care is a
constant challenge when they deal with the little schooling of the parents, violence,
drugs and financial limitations that affect the family eating habits. Those aspects
were pointed by the teachers as inhibitors of a child’s development once such a
social vulnerability directly impacts the child behavior at school. The imagined
planning contradicts the real planning through the physical structure of the place,
which is not arranged in compliance with the age group of children from four to five
years old. By contrast, the actions and reactions of the teachers denote the resilience
that emerges as a step to overcome the obstacles, on behalf of the child
development and the relationship between schools and families. The inferences
about the physical and emotional well-being with regard to the educational limits,
which is still underrepresented in the family education, find in the education sphere
the affection as a fundamental element in the relationship between teachers and
children. The discourses that are displayed, in an explicit or implicit way, announce
and denounce that the teachers’ conceptions of family still reproduce the idealization
of a nuclear and traditional family composition. On the other hand, those discourses
also break with the notions of conjugality, single mothers’ family formation, and the
family responsibility transfer in relation to the act of teaching and caring to the
investigated Community Preschool and Child Care.

KEYWORDS: Preschool Education. Family and School. Narrative. Teachers’
Education and Teaching Practice. Caring and Teaching.



RESUMEN

Esta investigacion doctoral emerge de mi recorrido como profesora de Educacion
Infantil, de los desafios que se sucedieron y se constituyeron en el compromiso con
los nifios y sus infancias, y posteriormente como profesora y coordinadora de un
curso de Pedagogia. En esta trayectoria, impulsada por las experiencias y desafios,
una inquietud se vuelve latente y motiva la cuestion central de este estudio: o que
las narrativas de profesoras de Educacion Infantil, de una Institucion Comunitaria de
Salvador-Ba, desvelan sobre su proceso formativo, practica docente y la relacién con
las familias? En este intuido, elijo como objetivo: aprehender, a partir de narrativas
de profesoras de una Institucion Comunitaria de Educacién Infantil, el recorrido de
formacion, de la practica docente y de la relacion con las familias. EI camino
investigativo trazé el enfoque cualitativo, basado en el método de las narrativas
Clandinin y Connelly (2011), Souza (2004), Momberger (2015). A partir de la
entrevista narrativa con tres profesoras, articulada a la escucha y al mirar de la
observacion directa y registros del diario de campo, busco la aproximacion con la
cultura escolar. Los datos recolectados posibilitar la elaboracion de las unidades
interpretativas y analiticas sobre la memoria de la infancia de las profesoras, la cual
manifiesta el placer y / o displacer de la experiencia con la realidad que las afectan
en la relacion familiar y en la vida escolar, permeadas por rigores, bromas y bromas
el aprendizaje. En cuanto a la formacion docente y la practica pedagdgica, las
narrativas apuntan que los saberes de la experiencia reverberados en el ser
profesora en la guarderia escolar comunitaria, son desafios constantes al lidiar con
la baja escolaridad de los padres, la violencia, las drogas y las limitaciones de orden
financiero que se centra en la precariedad de la alimentacién familiar, aspectos
identificados por las profesoras como inhibidores del desarrollo infantil, puesto que
tal vulnerabilidad social impacta directamente en el comportamiento del nifio en el
ambiente escolar. La planificacion pensada se contradice con la planificacion vivida,
por la estructura fisica del local, que no se organiza de acuerdo con el grupo de
edad de los nifios de cuatro y cinco afios. En cambio, las acciones y las reacciones
de las profesoras denota la resiliencia que emerge como superaciéon a las
adversidades, en pro del desarrollo infantil y propulsora de la relacién escuela y
familia. Las inferencias relativas al cuidado fisico y emocional frente a los limites
educativos, poco presentificados en la educacion familiar, tienen en el cuidado y en
el educar, el afecto como elemento fundante en la relacion entre las profesoras y los
nifos. Los discursos que se presentan de forma explicita y / o subentendida,
anuncian y denuncian permanencias en la concepcion de las profesoras sobre
familias, al reproducir la idealizacién del modelo de familia nuclear tradicional, al
mismo tiempo que identifican rupturas en la conyugalidad, expresiva
monoparentalidad materna y la transferencia de responsabilidad familiar en cuanto a
los actos de cuidar y educar para la guarderia escolar comunitaria investigada.

Palabras clave: Educaciéon infantil. Familia y Escuela. Narrativa. Formacion y
Practica Docente. Cuidar y Educar.
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INTRODUCAO

Na minha trajetoria profissional, a relacdo entre a escola e a familia, tendo o
professor como referéncia desta interlocucdo, sempre me gerou angustias e
guestionamentos, haja vista as dificuldades vividas e observadas nesta relagao
desde o inicio da profissdo como professora da Educacao Infantil. Tais angustias
emergiam da observacdo e da escuta dos colegas de trabalho e nas demais
atividades que realizei e realizo ao longo do percurso formativo profissional em
contextos educacionais como coordenadora e professora de um Curso de
Licenciatura em Pedagogia, facilitadora de dindmicas de grupo, palestras, formacao
continua de professores em jornadas pedagogicas, estagios supervisionados em
escolas privadas, publicas e comunitarias, assim como na pos-graduacao.

Nos relatos dos professores que emergem nas atividades mencionadas e
principalmente na sala de aula, sdo constantes as queixas dos graduandos,
graduados e poés-graduados sobre as dificuldades apresentadas na convivéncia com
as criancas e as familias de seus alunos, alegando que a familia ndo é mais a
mesma de antigamente e que poucas Sao aquelas que se interessam e se
comprometem com a formacao/educacéo de seus filhos. Ao longo dos meus 38
anos de atuacdo profissional, a queixa permanece basicamente a mesma.

Cabe ressaltar que a familia e a escola constituem-se como instituicbes
fundamentais ao processo evolutivo dos filhos/alunos, atuando como propulsoras ou
inibidoras do crescimento fisico, intelectual, emocional e social deles. No entanto,
para Cruz (2008), € comum responsabilizar e atribuir o éxito e/ou fracasso do aluno
a acdo dos familiares. Segundo o autor, é notoria a importancia que se da a familia
como nucleo essencial ao bom desempenho do aluno na educacdo escolar, e ao
seu insucesso costuma-se atribuir culpabilidade a falta/auséncia dos pais e/ou
responsaveis.

Ante as inquietagbes cada vez mais manifestas, que envolvem
especificamente a relacao escola-professor-familia, busquei informacées sobre qual
universidade poderia ingressar com o proposito de pesquisar/investigar a relacao
entre a familia e a formacéo do pedagogo/professor, haja vista a culpabilidade que
se deposita na constituicdo familiar e/ou escolar diante da falta de éxito na formacao

educacional dos estudantes.
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Neste contexto, ingressei no Programa de Pdés-graduagdo em Familia na
Sociedade Contemporéanea, da Universidade Catdlica do Salvador. Inserida neste
cenario, o estudo no curso de mestrado teve como propoésito investigar na trajetoria
de formacdo do pedagogo/professor propiciada por uma Instituicio de Ensino
Superior de Salvador, aspectos referentes ao (des)conhecimento de estudos
desenvolvidos sobre a instituicdo familiar. A escolha do estudo sobre a formacéo
docente ndo se deu de forma aleatéria, uma vez que o desafio de aprofundar as
leituras e investigacfes sobre a formacao de professores me possibilitava reviver a
minha histéria de vida e formacéo, os caminhos percorridos. Houve uma intencao
maior que resgatava da memoria “[...] clardes e fragmentos particulares. Um detalhe,
muitos detalhes, as lembrancas. Cada uma delas, quando se destaca, € tecida de
sombra, € relativa a um conjunto que lhe falta. Brilha como metonimia em relacdo a
esse todo” (CERTEAU, 1994, p. 164), 0 que promoveu a revivescéncia e 0
reencontro com a Alice da infancia', a buscar de forma individual e coletiva
respostas para as minhas inquietacdes, de poder colaborar com o0s pares e 0
contexto social.

Desta forma, recorro & metafora da Fabula Alice no Pais das Maravilhas, de
Lewis Carroll (2002), para apresentar-lhes o vivido, o experienciado e o desejo pela
pesquisa cientifica, despertado por “algo novo” que me proporcionaria outras

descobertas e conhecimentos.

Alice estava comecando a ficar muito cansada de estar sentada ao lado de
sua irmd e ndo ter nada para fazer. uma vez ou duas ela dava uma
olhadinha no livro que a irméa lia, mas ndo havia figuras ou didlogos nele e
“para que serve um livro”, pensou Alice, “sem figuras nem dialogos”?
(CARROLL, 2002, p. 05).

Ja em pleno processo de desenvolvimento pessoal-profissional, assim como
Alice, me inquietava o vazio, a auséncia de personagens e dialogos que me foram
proporcionados no meu Jardim da Infancia, mas que se rompe no percurso escolar,
a partir de uma educacéo tradicional conservadora.

Assim como Alice, sabia que “havia portas por toda a volta [...], mas estavam

todas trancadas” e “depois de percorrer uma a uma, tentando cada porta sem

! Ao utilizar o termo Alice da Infancia, rememoro aspectos da minha formacdo pessoal escolar e
profissional e, nesse sentido, busco a partir das memérias, dialogar metaforicamente neste texto com
as experiéncias vividas por Alice na obra de Lewis Carroll, Alice no Pais das Maravilhas.
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sucesso, ela voltou tristemente [...] pensando sobre como sairia daquela”
(CARROLL, 2002, p. 9) problemética. Foi como acordar de um sono profundo como
o de Alice, sendo despertada pela inquietacdo e provocada pela curiosidade da
crianca e que ja adulta, inquietava-se por conhecimentos e respostas que o0 meu
percurso escolar ndo fomentou. Que a formacdo de professora-pedagoga nao
aprofundou conhecimentos no que se refere a pesquisa. Nesse momento, deixo de
me contentar com o Obvio, com as aparéncias, e trilho o caminho a procura do que
me soava estranho, do que me angustiava, na possibilidade de abrir portas.

Destarte, recorro a memoaria, que marca 0 meu reencontro com Alice como
aluna especial do Curso de Mestrado em Ciéncias Sociais, na Universidade Federal
da Bahia, cursando a disciplina Sociologia das Emocdes Ill, em 2007, e Sociologia
das Emocdes IV, em 2008, com o saudoso e querido professor Dr. Gey Espinheira.
Neste cenario, comecei a vislumbrar a abertura de portas e ressignificar na minha
memoria a fabula Alice no Pais das Maravilhas em um contexto académico. A Alice
vivificada na infancia, mas adormecida pelo desencantamento da trajetdria escolar,
ressurge adulta e, neste momento, emerge o desafio, a curiosidade e o desejo de
colaborar com o mundo (académico) por meio da pesquisa cientifica.

Segundo a metéafora apresentada por Espinheira (2008), Alice representa o
pesquisador que € aquele que, ao se dispor a atravessar o espelho, o faz de forma
verticalizada e “penetra o grande buraco no qual se precipita e em sua viagem
conhece ndo s6 um novo mundo, mas criaturas estranhas e modos também
estranhos de proceder” (p. 79). Assim, ao se deparar com o desconhecido, sua
curiosidade é agucada e o convida a “atravessar o espelho das aguas, mergulhar
em profundidade para chegar a inacessivel proximidade” (ESPINHEIRA, 2008, p.
80) do seu objeto de pesquisa, para narrar e interpretar e devolvé-lo a realidade,
como uma das contribuicbes possiveis que emerge do compromisso e da
responsabilidade que requer a pesquisa cientifica.

Nesse sentido, segundo Prado (2013, p. 14), “as experiéncias vividas e
narradas confirmam o exercicio poderoso de metarreflexdo e de tomada de
consciéncia de quem somos nos em diferentes dimensdes da nossa experiéncia”,
posto que potencializam a analise de si mesmo, sobre 0 processo pessoal de
aprendizagem e sobre a pratica profissional.

E foi com o propdsito de aprofundar os meus conhecimentos por meio da

pesquisa que, em 2009, fui aprovada na selecdo do Curso de Mestrado em Familia
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na Sociedade Contemporanea, da Universidade Catélica do Salvador, cuja
conclusdo se deu em fevereiro de 2011, com a dissertacao intitulada: “O estudo da
familia no itinerario formativo do pedagogo/professor: concep¢cdes de docentes e
formandos de um curso de Licenciatura em Pedagogia da cidade de Salvador”,
tendo como orientadora a professora Dra. Lucia Vaz de Campos Moreira, a qual
também é orientadora desta tese de doutorado.

Os resultados da pesquisa de Mestrado possibilitaram identificar as
fragilidades e as lacunas apresentadas quanto a estudos cientificos sobre familia na
formacdo de pedagogos(as), no lécus pesquisado. O que promoveu a insercédo do
componente curricular Familia, Género e Educacdo, do qual sou professora, no
curso de Licenciatura em Pedagogia investigado.

Ressalto que o Curso de Mestrado me proporcionou adentrar em varios
espacos de debate e pesquisa sobre familia e formacdo de professores, além de
otimizar outras producdes e possibilitar, a cada dia, no contato com pesquisadores e
discentes, dar continuidade e vislumbrar novas discussdes e pesquisas a partir das
demandas de conhecimentos que emergem na sala de aula interligadas ao contexto
social. De acordo com Névoa (2002, p. 24), “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formagao mutua”.

Corroborando com Noévoa (2002), como professora-formadora do componente
curricular Familia, Género e Educacdo, destaco que as trocas de experiéncias e a
partilha de saberes promovem na forma¢do muatua entre professora e discentes, um
pacto de confianca e respeito, pois as histérias de vida e formacgéo se entrelagam
com os conteudos cientificos, provocam narrativas que impactam na ressignificacédo
de valores e crencas e que evocam a consciéncia critica por transformacdes
pessoais/profissionais.

As narrativas revelam as experiéncias de formacdo escolar, pessoal e
coletiva, cujo olhar do adulto sobre as memdrias da infancia emerge explicitando
crencas, valores e pré-conceitos que incidem em questdes sexistas de género,
religiosas, étnico raciais, dindmicas familiares, dentre outras. Isto é, as narrativas
possibilitam “valorizar uma compreensdo que se desenrola no interior da pessoa,
sobretudo em relagdo a vivéncias e experiéncias que tiveram lugar no decurso de
sua historia de vida” (FINGER, 2010, p. 125).

Sobremaneira, as experiéncias relatadas pelos discentes/futuros pedagogos,

ratificam o meu desejo inicial de atuar na formacdo de professores no ensino
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superior para colaborar com a aprendizagem e o desenvolvimento infantil de forma
singular e plural, sem esteredtipos, numa perspectiva de educagdo progressista e
emancipatoria. Tais experiéncias vém se consolidando e apontam que evocar a
observacédo e a escuta de si e do outro € o exercicio primordial para e na formacao
docente, “e isso demanda que se saia das dispersas e padronizadas representacdes
cotidianas sobre esses processos e se adentre em um movimento investigativo
questionador desse objeto em seu contexto” (GATTI, 2005, p. 139).

E premente a necessidade de se pensar a formacdo numa abordagem que
possa ir além da natureza instrumental e meramente técnica e académica, mas,
sobretudo, “...] produza um outro tipo de conhecimento, mais proximo das
realidades educativas e do quotidiano dos professores” (NOVOA, 1995, p. 19).

Neste contexto, é preciso destacar que foi no processo de construcao das
minhas reminiscéncias como pesquisadora, desvelando histéria de vida e de
formacao docente, que me dei conta de que as minhas mdultiplas identidades foram
sendo tecidas de forma singular e coletiva, com propdésitos e metas bem definidas,
gue até entdo ndo eram claras, mas que s6 pude vislumbrar esse percurso a partir
da narrativa (auto)biogréafica, que envolve um movimento para dentro e para fora, no
encontro do eu com o nés.

Dentre as escolhas que fui delineando nesse percurso, uma delas foi integrar
o grupo de pesquisa Familia, (Auto)Biografia e Poética (FABEP)/UCSal. A
autobiografia e a autoetnografia colaborativa sempre estiveram presentes na minha
trajetdria de vida e formacédo, ao rememorar que as minhas inquietacdes teceram o
investimento inicial na observacdo e escuta de mim mesma, concomitante com as
pessoas e ambientes dos quais participava em espagos-tempos distintos.

No percurso do grupo de pesquisa FABEP/UCSal, os estudos
autobiograficos, alicercados nas narrativas, proporcionaram-me ser uma das
organizadoras da coletanea Familia e Poéticas da Infancia: relatos autobiograficos, e
redigir o capitulo intitulado A pesquisadora de hoje: um reencontro com Alice, na
referida obra, publicada em 2013, pela Editora Jurua.

A insercdo na pesquisa autobiografica e nas narrativas desvelou diversas
questdes evidenciadas nos estudos sobre 0 eu e 0 nés na investigacdo sobre
Nomes de Familia, que originou a coletinea Nomes de Familias: subjetividades,
genealogia, juridicidade e historicidade, também produzido no referido grupo de

pesquisa e publicado em 2013, também pela Editora Jurua, no qual participei com o
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capitulo Mudanca de sobrenome paterno e em coautoria no capitulo O casamento e
a alteracdo do sobrenome: uma questao objetiva?

A coletdnea Do fogdo ao coracdo: receitas de familia, publicado em 2014,
pela Editora P55 Edicdo, ndo se limitou apenas ao reduto da cozinha, mas
apresenta narrativas que descortinam imagens, expressdes e costumes, cheiros e
sabores, reveladores de identidades cultural e regional. Além das emocdes,
sentimentos e praticas, as autoras narram sobre suas trajetérias de vida, a partir do
olhar do adulto sobre a revivescéncia da infancia, as quais constituem sua propria
realidade existencial. Nesta obra, redigi o capitulo intitulado O Kibe Naye da vovo
Olga: o sabor da histéria e 0 gosto da memdria de encontros inesqueciveis em
familia.

Outro estudo sobre familia deu origem ao livro Autoetnografia Colaborativa e
Investigacdo Autobiografica: a casa, os siléncios e os pertencimentos familiares,
também desenvolvido no referido grupo de pesquisa, o0 qual revelou os mdultiplos
olhares de apreender o mundo numa perspectiva de sofrimentos e alegrias que dao
a dimensao poética da criacao de si, do pertencimento, quando a crianga se insere
em espacos designados por adultos, circunscritos pela sociocultura (RABINOVICH,;
BASTOS; SILVA; LEAL, 2016).

Assim, diferente de Alice, que aprendeu uma porcéo desse tipo de coisa e
pensou que seria muito boa a oportunidade de colocar para fora seu conhecimento,
mesmo nao havendo ninguém para ouvi-la, ainda assim era bom praticar (CARROL,
2002, p.7). Nesse sentido, como ndo me inquietar com a formacao-educacao das
criancas diante das histérias de vida e formacdo docente? Busquei entdo, a partir
das minhas inquietacdes, adentrar no cenario da educacao e da pratica pedagogica,
nao apenas para ampliar o meu conhecimento, mas para experienciar a pratica
docente.

O exercicio da escuta me levou a questdo central desta tese: o que as
narrativas de professoras da Educacédo Infantil, de uma Instituicho Comunitaria de
Salvador-BA, desvelam sobre o seu processo formativo, sua pratica docente e a
relacdo com as familias?

A partir desta motivagdo, outras questdes também emergiram: Quais 0s
impactos das mudancas familiares no ambito escolar da Educacgao Infantil em um
contexto de creche-escola comunitaria? As concepcdes de familia interferem na

pratica educativa-pedagodgica dos professores da Educacéo Infantil? Como? Quais
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as atribuicdes que a familia e a escola consideram ser de suas responsabilidades na
educacdo e no desenvolvimento da crianca e quais considera como
interdependentes?

O delineamento de uma questdo de pesquisa traz em seu bojo um processo
de construgdo com caminhos nada lineares, de didlogos possiveis com o0s
referenciais tedricos e a empiria. Aspectos fundantes no trajeto da investigacao para
a compreensao do objeto de estudo delimitado.

Nesta perspectiva, as narrativas constituem-se como dispositivos de
investigagdo e formacao, ao revelarem as experiéncias, os sentidos e significados
que possibilitam ao professor, compreender a si mesmo e aos outros de forma
reflexiva, suas “trajetérias de vida e profissional e tendem a fazer com que se
transformem e modifiquem as novas formas de conduzir o ensino” (BUENO;
CATANI; SOUZA, 1998, p. 52). A analise das narrativas configurou-se como uma
estratégia fecunda para a compreensao das varias nuances que nos constituem,
expressam “diferentes aspectos simbolicos e subjetivos de cada histéria e das
aprendizagens e experiéncias que sado construidas ao longo da vida” (JOSSO, 2010,
p. 38).

A formacéo profissional é um dos fatores de maior impacto para a melhoria da
qualidade do atendimento oferecido as criancas; seja esta formacdo em servico e/ou
a formacdo em cursos regulares. No que se refere a formacédo do profissional da
Educacdo Infantil, Gatti (2010, p. 1.370) ressalta que ha uma [..] “maior
preocupacdo com o oferecimento de teorias politicas, sociolégicas e psicolégicas
para a contextualizacdo dos desafios do trabalho nesse nivel e nessa modalidade de
ensino [...]"; 0 que, aliado aos conhecimentos especificos, possibilita uma formacao
gque promova O suporte necessario que a crianga necessita para o0 seu
desenvolvimento.

Na visdao de Formosinho (2011), o desenvolvimento profissional é um
processo continuo de melhoria da pratica dos professores, cuja finalidade néo inclui
apenas as aprendizagens docentes, mas também dos alunos, das familias e da
comunidade. Para o autor, a docéncia na Educacéo Infantil caracteriza-se por alguns
aspectos similares e outros diferenciadores, nas demais etapas educacionais. “As
dimensbes do educar e do cuidar, préprias da funcdo do professor de criancas
pequenas, podem ser consideradas acfes que assinalam uma especificidade do
trabalho na Educacgao Infantil” (FORMOSINHO, 2011, p. 61), o que corrobora para a
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congruéncia na educacédo da crianca, em prol do seu processo de desenvolvimento
e de aprendizagem.

Cabe salientar que, neste processo de formacdo e desenvolvimento da
crianca, a participacdo das familias nas atividades realizadas pela escola é
relevante, o que se configura como um aspecto positivo na relacdo entre familia e
professor. Na visdo de Leal (2011), a auséncia da familia na escola, a falta de
didlogo, os problemas de aprendizagem dos filhos, a transferéncia de
responsabilidade da familia para o(a) professor(a), sdo considerados como
elementos chaves na promocéo dos conflitos existentes nesta relagéo.

Diante do que foi posto, busco investigar a relacéo das professoras no espacgo
da Educacdo Infantil, por meio da observacdo e escuta do PERCURSO DE
FORMAGAO, DA PRATICA DOCENTE E DA RELAGAO COM AS FAMILIAS EM UMA
INSTITUICAO COMUNITARIA. Como néo investigar o que ha 38 anos me provocou e
me provoca tantas inquietacdes?

E é nesta perspectiva que se insere o objetivo geral desta pesquisa:
apreender, a partir de narrativas de professoras de uma Instituicdo Comunitéria de
Educacéo Infantil, o percurso de formacéo, da pratica docente e da relacdo com as
familias.

Por sua vez, os objetivos especificos sao:

1. Investigar o percurso de formagdo das professoras colaboradoras da
pesquisa;

2. Analisar a trajetéria da pratica docente das professoras da Educacao Infantil;

3. Compreender como se constituiu a relacdo das professoras com as familias
das criancas, ao longo da sua trajeto6ria docente;

4. ldentificar as concepcOes das professoras sobre familia e os aspectos
propulsores e/ou inibidores na relacdo familia/instituicdo educacional que

incidem no processo educativo da crianca.

Busco apresentar-lhes ndo o ébvio, o corrigueiro, mas sim uma histéria com
personagens e dialogos da realidade que se revela a partir das narrativas, e que
incidem na (re)leitura de mundo das experiéncias efetivadas pelas professoras
participantes da pesquisa sobre o percurso de formacdo, a pratica docente e a
relacdo com as familias das criancas. Concepc¢fes que se entrelacam nesse bojo

por meio dos sentidos e significados inerentes dos discursos; quer de forma
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explicita, quer subentendida, proporcionados pela linguagem, os quais se (des)
velam numa tessitura que imbrica as suas crencas, seus valores sobre a sociedade
e a educacéo; enfim sobre si e sobre o outro.

Assim como Alice, a principio espreitei o caminho

“O senhor poderia me dizer, por favor, qual o caminho

que devo tomar para sair daqui?”

“Isso depende muito de para onde vocé quer ir”,

respondeu o Gato.

“Nao me importo muito para onde...”, retrucou Alice.

“Entao n&o importa o caminho que vocé escolha”, disse

o Gato.

“...contanto que dé em algum lugar”, Alice completou.

“Oh, vocé pode ter certeza que vai chegar”, disse o

Gato, “se vocé caminhar bastante” (CARROLL, 2002, p. 59).

E é inegavel que na tessitura dessa tese muitos caminhos e formas diversas e
nao lineares de caminhar sdo apresentadas, oportunizando novas formas de
caminhar, pois, nas experiéncias constituidas na pratica docente, ha um tempo de
producdo cotidiana de conhecimentos para identificar os saberes produzidos no
percurso formativo e, quica, podermos escolher trilhar diferentes caminhos.

Nesta perspectiva, faz-se necessario apresentar-lhes os caminhos que foram
trilhados, a partir da escolha dos pressupostos tedrico-metodolégicos:

Na Introdugéo, apresento 0 meu percurso como professora e pesquisadora,
chamando atencéo para as dimensodes que delineiam e alicercam o desenvolvimento
da pesquisa. A partir dai utilizo a metafora de Alice no Pais das Maravilhas para
ressaltar a ideia do (des)contentamento do percurso da formacdo escolar, como
também do desejo de pesquisar para clarificar os estranhamentos provocados pelos
discursos e posturas de colegas docentes e de futuros professores.

Na segunda secdo, Tecendo caminhos, abrindo veredas metodoldgicas,
apresento a metodologia a partir da demarcacgéo do objeto de pesquisa. Justifico a
utilizacdo da abordagem qualitativa e a escolha da narrativa como método de
investigacao, dialogando com o estudo de caso, ressaltando a importancia do rigor,
neste tipo de abordagem. Descrevo o l6cus e os participantes da pesquisa, bem
como, as técnicas de coleta de dados e a vertente pela qual sdo analisados.

A terceira secdo, A Formacdo e a Pratica Docente na Educacdo Infantil,
apresento um breve panorama do cenario brasileiro, a partir de aspectos histéricos,
concomitante ao meu percurso como professora da Educacéo Infantil. Insiro nessa

discusséo os saberes da experiéncia e da pratica docente na tentativa de conceituar
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0 cuidar e o educar, tendo como referéncia o que apregoam as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacgéao Infantil (2009, 2010, 2013). Nessa perspectiva,
reflito sobre as caracteristicas e as formas nas quais se configuram o
desenvolvimento de criancas e de professores, buscando uma correlagdo com o
problema a ser pesquisado.

A discussdo sobre Familia, pratica educativa e formacdo da crianca, é
apresentada na secdo quatro, quando traco um breve percurso das familias no
Brasil, bem como as mudancas no contexto historico social. Apresento
configuragBes e dindmicas familiares, ressaltando a importancia da relagéo familia e
escola como ambiéncias de educacdo e formacao da crianga, tomando por base a
Teoria Bioecologica do Desenvolvimento Humano.

Apresento na secdo cinco, as Interfaces entre professoras e familias:
trajetdrias, narrativas e dindmicas da/na Educacédo Infantil, na qual procedo as
andlises e discussdes, elegendo a narrativa como método da investigacdo, as
observacdes diretas e o diario de campo como técnicas utilizadas para a apreensao
de dados, ancorados nas unidades de analise: memoria, pratica docente e relagéo
com as familias das criancas do l6cus pesquisado.

Nas (In)conclusbes, exponho os achados da pesquisa, evidenciados pela
tessitura das narrativas, observacédo direta e os registros do diario de campo, cujas
expressdes e aclOes se aproximam e/ou se distanciam dos discursos que se
apresentaram de forma explicita e/ou subentendida. E que tanto anunciam, quanto
denunciam permanéncias na concepc¢ao das professoras sobre as familias, rupturas
na conjugalidade pela predominancia da monoparentalidade materna e, por fim,
identifico transferéncias referentes ao cuidar e educar na relacdo escola e familia

para o desenvolvimento das criancas e suas infancias.
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2 TECENDO CAMINHOS, ABRINDO AS VEREDAS METODOLOGICAS

A partir da realidade, o fazer pesquisa torna-se uma atividade do
pensamento que busca interrogar o sentido do mundo. Como praxis aliada a
teoria, ha, nesse movimento, enquanto expressdo de um procedimento de
razdo, fins éticos e, também, algo de resisténcia e de transformacéo.
Entende-se que a atividade de investigagédo cientifica tem, por exceléncia, a
capacidade de interrogar a realidade e, consequentemente, iluminar o
pensamento. A lente da teoria revela as fendas e fissuras de uma
objetividade cindida e contraditoria (VIANA, 2015, p. 15).

2.1 DELINEAMENTO DO METODO

Na epigrafe, Viana (2015) discorre sobre a relevancia da atividade de
investigagdo cientifica como forma de indagar a realidade, cuja ambivaléncia entre
resisténcia e transformacdo tornara proficua uma discussdo dialégica e dialética
imersa no contexto histérico-social. A principio, as indagacfes desta tese emergem
da realidade da pesquisadora, sua trajetdria de formacéo pessoal-profissional com
vistas a buscar compreender, aprofundar e elucidar conhecimentos, a luz das
referéncias conceituais abordadas, concomitante as experiéncias e a praxis
constituidas no percurso de formacdo, da prética docente e da relacdo das
professoras colaboradoras desse estudo com as familias das criancas.

Assim sendo, para alcancar o objetivo geral: Apreender, a partir de narrativas
de professoras de uma Instituicio Comunitaria de Educacéo Infantil, o percurso de
formacdo, da prética docente e da relacdo com as familias, a tessitura metodoldgica
se fundamenta numa abordagem qualitativa, com énfase no método da narrativa e
do estudo de caso.

Para Clandinin e Connelly (2011, p. 18), “uma verdadeira pesquisa narrativa é
um processo dinamico de viver e contar historias, e reviver e recontar historias, ndo
somente aquelas que o0s participantes contam, mas agquelas também dos
pesquisadores”. Nesta perspectiva, revela-se a dinamicidade e a profundidade da
narrativa, haja vista que contar, reviver e recontar historias é, para Josso (2004),
“virar pelo avesso a sua perspectiva ao interrogarmo-nos sobre 0s processos de
formacgao” (p. 38). Processos urdidos pela experiéncia, espaco-tempo, escolhas,
tradicbes, resisténcias, permanéncias, rupturas, transicfes, aprendizagens, que
quando narradas “‘contam nao o que a vida lhes ensinou, mas o que se aprendeu

experiencialmente nas circunstancias da vida” (p. 43).
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Clandinin e Connelly (2000, p. 20) coadunam com Josso (2004) ao definirem
a narrativa como “uma forma de entender a experiéncia” que se da no processo de
colaboracédo entre pesquisador e pesquisado. Os autores também destacam que o0s
“pesquisadores” estao imbricados na pesquisa, porque tecem suas historias, contam
e recontam suas elucubracdes e inquietacdes, inter-relacionadas a sua historia de
vida e formagéo, e assim delineiam e investem no seu objeto de pesquisa. O que
sobremaneira reverbera no meu processo de formacéo pessoal e profissional como
integrante do grupo de pesquisa Familia (auto) Biografia e Poética (FABEP), da
Universidade Catdlica do Salvador.

Nesse percurso, desde 2011, como ja evidenciado, experiencio a narrativa
(auto)biogréfica, junto a outros pesquisadores. E nessa trajetéria, ha o
descobrimento da individualidade, singularidade de cada pessoa, profissional, que
compartilhados, tecem gradativamente um sentimento de pertenca ao coletivo, pois
as produgdes individuais nos possibilitam identificar semelhancas e diferencas em
determinados tempo-espaco de contextos histéricos significativos, produzindo
interdependéncias em muitas de nossas acoes.

No referido grupo de pesquisa, ha interacdo de narrativas de experiéncias
pessoais e profissionais, que evocam a revivescéncia do passado, capturando na
memoria, pessoas, lugares e aprendizagens significativas, positivas ou ndo, que
proporcionam a (re)leitura do nosso percurso formativo, uma consciéncia mais clara
do presente. O falar de si implica em compreender 0s processos da pessoa,
profissional, pesquisador que nos tornamos e 0os caminhos que pretendemos trilhar
no presente.

Experiéncia, memdéria e narrativa aparecem interligadas em Benjamin para
guem “experiéncia é tradicdo compartilhada, comportando também a impossibilidade
de narrar, o silenciamento e a impossibilidade de comunicar” (SMOLKA, 2006). A
Narrativa seria o locus de tradicdo compartilhada (RABINOVICH et al., 2016, p. 63).

Para Bruner (2002), esse exercicio implica numa forma particular de
interpretar o mundo social, tendo como referéncia interpretacbes de experiéncias
pessoais e coletivas. Nesse processo de falar de si, nds pesquisadores queremos
dar voz ao pesquisado em nossos estudos, na perspectiva da consciéncia de si, da
compreensao do proprio processo de formacao pessoal e profissional, assim como,

do lugar que ocupa no contexto sécio-historico.
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De acordo com Jovchelovitch e Bauer (2010), as narrativas tém sua origem
na Poética de Aristoteles e, nos ultimos anos, as ciéncias sociais renovam 0 seu
interesse “com a crescente consciéncia do papel que contar histérias desempenha
na conformacgao de fendbmenos sociais” (p. 90). Ainda segundo os autores, “ndo ha
experiéncia humana que ndo possa se expressar na forma de narrativa® (p. 91).
Assim sendo, a narrativa € constitutiva da condicdo humana e permite ativar as
lembrancas, expressar sentimentos que séo especificos de experiéncias individuais
de “acontecimentos concretos em um lugar e tempo” (p. 91).

Nesta perspectiva, a dindmica de educagéo-formacgao, segundo Domingo
(2015, p. 37), ‘puede ser pensada e vivida em si misma como um processo de
criagdo”, além de poder expressar “sus mundos de referéncia, sus historias e
circunstancias, sus deseos e expectativas”.

Josso (2004, p. 48) assevera que “falar das proprias experiéncias formadoras
€, pois de certa forma, contar de si mesmo a propria historia, suas qualidades
pessoais e socioculturais, o valor que atribui ao que é ‘vivido’ na continuidade
temporal’.

Na concepcao de Biasoli-Alves (1998), a narrativa se inscreve na pesquisa
qualitativa, pois € quando se busca alcancar a compreensao do ser humano como
sujeito social e contextualizado numa sociedade com histérias, valores, significados
e intengdes. Portanto, trabalha com valores, crencas, habitos, atitudes e opinides,
aprofunda-se na complexidade dos fenébmenos, fatos e processos, e transpde o
observavel ao estabelecer inferéncias e atribuir significados aos comportamentos e
compreensao ao sentido das acfes (LEAL, 2011).

Para Espinheira (2008, p. 19),

[...] precisamente por compreenderem o sentido das acbes é que a
interdependéncia traca o significado maior do contexto social em que esses
individuos estédo, de modo que se pode perceber a realidade tanto a partir
da estruturacdo da configuracdo, como pelo sentido dela nos individuos que
estdo ai para jogar o jogo da vida cotidiana. Tudo €, portanto, forma e meio
para conhecer a realidade social na dindAmica das relagbes sociais e das
emocdes das pessoas envolvidas para a captacdo do sentido das acbes
sociais desempenhadas®.

% Elias (2005, p. 142, apud ESPINHEIRA, 2008, p.20) nos apresenta a ideia de configuracdo como se

segue: “por configuracdo entendemos o padrdo mutével criado pelo conjunto dos jogadores — ndo s6
pelos seus intelectos, mas pelo que eles sdo no seu todo, a totalidade de suas ac¢des nas relacfes
que sustentam uns com os outros”. Fica claro, portanto, que a interdependéncia entre os individuos
em suas acdes traca a configuracao e expde o seu conteldo e o seu significado.



30

Neste contexto, a abordagem qualitativa atribui a acdo social e a
dinamicidade do seu processo de desenvolvimento, uma condi¢do fundamental na
configuracdo e estruturacao de experiéncias e saberes, na medida em que valoriza e
direciona o olhar do pesquisador para 0s aspectos intersubjetivos e subjetivos dessa
acao, considerando que o conhecimento do universo humano, ndo pode se reduzir,
apesar de inclui-los, a critérios e parametros essencialmente objetivos.

Assim posto, nos preambulos dessa investigacdo, o objeto de pesquisa aqui
delineado aponta para uma estratégia metodolégica de natureza qualitativa, sendo
tecida com o propdésito de desvelar o problema de investigacdo: O que as narrativas
de professoras da Educacao Infantil, de uma Instituicdo Comunitaria de Salvador,
desvelam sobre o seu processo formativo, sua pratica docente e a relagdo com as
familias?

Neste contexto, conforme Bogdan e Biklen (2004, p. 47 e 51),

[...] na investigacd@o qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. [...] Os investigadores
gualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com O
contexto. Entendem que as ac¢des podem ser melhor compreendidas
guando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. [...] Os
locais tém de ser entendidos no contexto da histéria das instituicdes a que
pertencem. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.
Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéao
interessados no modo como diferentes pessoas dao sentidos as suas vidas.
Por outras palavras, os investigadores qualitativos preocupam-se com
aquilo que se designa por perspectivas participantes.

A natureza qualitativa da pesquisa, portanto, insere-se nesta tese a luz da
andlise, observacdo e escuta particular de professoras de criancas da Educacéo
Infantil e ndo se propde e nem se deterd as generalizagdes, principios e leis.
Destaco que a investigacdo qualitativa, aqui proposta, visa a aprofundar a
complexidade de fatos e processos particulares e especificos das professoras
colaboradoras e da instituicho em que estdo inseridas, para a compreensdo de
fendmenos caracterizados por um alto grau de complexidade interna.

Reconheco, portanto, que as pesquisas que tratam das relacées humanas e
gue se inserem no contexto da educacgao, trabalham com informac¢des complexas e,
as propostas gqualitativas sdo muito mais flexiveis, podendo favorecer a escuta e,
concomitantemente, a analise e as interpretacdes, haja vista que para Novoa (1992,

p. 71) “[...] a investigacao educacional qualitativa trata de ouvir o que o professor tem
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para dizer, e respeitar e tratar rigorosamente os dados que o professor introduz nas
narrativas”.

Nessa perspectiva, Gil (2010) assevera que na pesquisa qualitativa ha uma
relacdo dinamica entre o0 mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel
entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, que ndo pode ser traduzido em
nameros.

Por meio do estudo sobre o processo formativo das professoras, suas
experiéncias, sua pratica docente e a relacdo com as familias das criancas em uma
creche escola comunitaria, desvela-se um olhar mais expressivo sobre a dindmica
do espaco escolar da educacéo infantil na contemporaneidade, principalmente no
que diz respeito a diversidade dos contextos.

Para dialogar concomitante com as narrativas das docentes, elegi o estudo de
caso como recurso metodoldgico, pois, de acordo com Ludke e André (1986, p. 16-
17), constitui-se com a compreensao do viés qualitativo que proporciona “[...] o
contato direto de pesquisador com o seu principal instrumento; supbe o contato
direto do pesquisador com o ambiente e a situagcédo que esta sendo investigada”.

Corroborando com as autoras, Gil (2010, p. 37) descreve estudo de caso
como um dos métodos de pesquisa cujo proposito é “[...] estudo aprofundado e
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante outros delineamentos [...]".

Dessen e Silva (2009, p. 22) complementam a assertiva, ao afirmarem que o
método qualitativo “trabalha com unidades sociais, privilegiando os estudos de caso,
que focalizam grupos de pessoas”. Vale ressaltar que as autoras evidenciam que a
preocupacao dessa abordagem ndo € abarcar um grande contingente de pessoas e
que, geralmente, a amostra envolve um pequeno numero de participantes
denominado de subpopulacao.

Ao abordar o estudo de caso, Yin (2009, p. 32) conceitua-o como estudo
empirico que investiga “um fendbmeno atual dentro do contexto da realidade, quando
as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente definidas e no qual
sao utilizadas varias fontes de evidéncia”. O que, segundo o autor, possibilita ao
pesquisador descrever a situagdo do contexto em que estd sendo feita determinada
investigacdo e explorar situacdes da vida real, tendo o cuidado, no entanto, quanto

ao planejamento para a coleta e a analise de dados.
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Nos subsidios tedricos de Yin (2009), o estudo de caso, utilizado em
pesquisas com énfase qualitativa, caracteriza-se como importante estratégia
metodoldgica para a pesquisa em Ciéncias Humanas, uma vez que possibilita a
apreensdo mais minuciosa dos dados a serem analisados.

Dessa forma, nesse estudo, escutei as narrativas das professoras, observei o
ambiente da creche escola investigada, pois € nesse espa¢o que ocorre a escuta
das narrativas das professoras que vivenciam este espaco como um campo de
mediacao referente ao conhecimento de si, que envolve os aspectos do percurso de
formacéo experienciados na pratica docente e na relagdo com as familias das

criangas.

2.2 LOCAL E PARTICIPANTES

Neste tépico serdo apresentados o0 contexto e a instituicAo educacional
focalizados no estudo, assim como serdo fornecidos dados sobre as professoras

participantes.

2.2.1 Descortinando o cenério da investigacédo

O campo empirico desta investigacao esta situado em Salvador-Bahia, cidade
cercada de belezas naturais, caracterizada por sua cultura singular, que, com seus
2.857.329 mil habitantes (IBGE, 2018), mistura racas, credos e cores por meio de
manifestacbes diversas. E em meio & paisagem da Baia de Todos os Santos, com
uma diversidade cultural marcada pelos saberes, fazeres e dizeres de um povo, que
compdem o0 mosaico, tracado por diferentes cores, textos, discursos e
desigualdades de diversas ordens, que se insere a pesquisa com as professoras da
Creche Escola Comunitaria, que atende criancas e familias de classe popular e esta
situada em uma Comunidade de vulnerabilidade social, na cidade do Salvador -
Bahia.
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Figura 1 - Vista panoramica do Bairro no qual situa-se a Creche Comunitaria

'y - K ' z
Fonte: http://www.trekearth.com/gallery/South_America/Brazil/Bahia/Salvador/photo566986.htm.
Acesso em: 26 ago. 2018.

O meu contato inicial com a Creche Escola Comunitaria de Educagéo Infantil,
se deu no ano de 2015, com a intencdo de constituir um acordo de Estagio
Supervisionado entre a direcéo e a Instituicdo de Ensino Superior na qual atuo como
professora e coordenadora do Curso de Pedagogia. A parceria foi firmada com esse
propdsito, como também gradativamente expandimos a acdo académica inserindo
projetos de pesquisa-agao e intervencao.

Nas visitas para efetivacao dos projetos académicos, estive sempre presente,
0 que me possibilitou maior proximidade com o0 espago e com as pessoas
responsaveis. Em conversa com o professor responsavel pelo acompanhamento dos
estagiarios, no referido espaco educacional, ele me apresentou o registro que a
propria Instituicdo havia lhe encaminhado, por e-mail, no qual, além de conter a
proposta pedagdgica da instituicdo, historiava o bairro, informava a razdo pela qual a
Creche Escola Comunitaria havia sido implantada e também revelava como havia
sido tal implantagéo.

Cabe salientar que a comunidade, I6cus desta pesquisa, foi criada em meio a
conflitos entre a ocupacao (invasores) e o dono das terras. Segundo os relatos de

moradores antigos, o proprietério do terreno, cujo nome na época era Fazenda Pau


http://www.trekearth.com/gallery/South_America/Brazil/Bahia/Salvador/photo566986.htm
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Brasil, que compreendia toda a &area da referida comunidade, tinha um empregado
com nome de mao-de-ongca que intimidava o grupo de ocupacao e, assim, foram
gerados os conflitos entre o dono da fazenda e o grupo, os quais disputavam um
pedaco de terra para fazer seus barracos.

Depois de construidas casas simples pelo grupo de ocupagdo, vieram
imobiliarias querendo comprar os referidos imoéveis, por precos baixos, visando
construir grandes prédios. Novamente, houve muita luta para que pessoas em
situacdo de pobreza ndo fossem lesadas pelos donos das imobiliarias. Atualmente,
depois de um acordo entre a Prefeitura de Salvador e o proprietario das terras, todos
0os moradores tém seus titulos de posse dos terrenos.

Nessa comunidade, muitos pais e méaes de familias perderam seus filhos em
uma guerra, que nao envolvia mais as terras, e sim, o trafico de drogas. No entanto,
as polémicas ndo pararam por ai. A comunidade poderia ter crescido bem mais se
uma parte dos jovens nao tivesse sido assinada e outra parte nao estivesse detida.
Além disso, os jovens que foram assassinados deixaram filhos; muitas meninas
abandonam a escola e se envolvem com os traficantes que logo engravidam suas
companheiras, para deixar “semente”, como eles dizem. Sementes essas que
precisam de apoio e incentivo para que ndo tenham o mesmo futuro dos pais.

Apesar das muitas empresas que se instalaram ao redor da Comunidade?®,
raras sdo as que dao oportunidade aos jovens do local em razdo do seu indice de
violéncia. S4o poucas as pessoas da comunidade que tém um perfil que se
enquadre nas empresas, posto que geralmente sao discriminadas pela sociedade e
se sentem retraidas; o que as instiga a buscar atividades ilicitas que, por vezes,
provocam a morte precoce, em média aos dezoito anos. Esta é a realidade da
comunidade, carente de cultura educacional, movida pela luta por “um pedaco de

”

chao”, e marcada pela pobreza e pelo trafico de drogas.

No que concerne a estrutura fisica, inicialmente a maioria das casas era de
tabua, cercada de matos e brejos e as lavadeiras lavavam roupas nas fontes. O
Senhor Zé do Carvao, hoje falecido, ganhava seus trocados vendendo carvao para

pessoas mais carentes. Havia grupos de mées que lutavam por uma vida melhor

® Para Espinheira (2008, p. 6), comunidade de localizagdo é o compartilhar um determinado espacgo
comum, desses que a gente se aproxima na intimidade e simbolicamente se apropria ao usar o
possessivo para o publico, por exemplo, “minha rua”, “meu bairro” ou “minha cidade”. O sentimento
de pertenca a um lugar pode ser motivo forte de identificacdo das pessoas entre si quando algum
interesse voltado para o lugar toca também aos sentimentos das pessoas isoladamente, promovendo

certa comunh&o de emocgbes que levam a acéo.
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para a Comunidade; tinha um Posto da Legido da Boa Vontade (LBV); uma Creche
que atendia as criancas da Comunidade; e uma Igreja na qual as criangas faziam
catequese. Hoje sédo casas de alvenaria com laje, sendo construidos varios andares,
e as moradias contém, no geral, antenas parabdlicas, internet, etc.

Outrora, as criangas brincavam de: amarelinha, boca de forno, atirei o pau no
gato, ciranda cirandinha, brincadeiras de roda, baleou, baba, cavalo de pau, pau de
sebo, jogavam bola de gude e outras brincadeiras. No cenario atual, as criancas
“brincam” de: policia e bandido, traficante, arma de verdade, de avidozinho dos
traficantes que usam as criangas para passar as drogas. Criangcas de oito a dez
anos costumam assumir o ponto de droga para livrar a pele do traficante, porque a
pena para 0 menor é mais leve (PROJETO INSTITUCIONAL, 2015%).

2.2.2 A Creche Escola Comunitéaria de Educacéo Infantil

Pensando em proporcionar um futuro melhor para as criangas da
Comunidade, dois moradores da Comunidade, juntamente com outros membros da
Associacdo Beneficente e Educacional, convocaram uma reunido com moradores
para criarem um projeto que ocupasse o tempo das criangcas que estavam fora da
escola. A ideia foi acatada pelos moradores, que acharam excelente a proposta e
muitos se colocaram a disposi¢ao para serem voluntarios.

O projeto contou com a parceria de algumas empresas, localizadas no
entorno do bairro, as quais contribuiram com a Instituicdo, confeccionando o
uniforme com a logomarca do Projeto, doando arquivos para armazenamento de
materiais, utensilios para cozinha, material didatico e alimentagdo. E assim, o
Projeto foi iniciado, e em pouco tempo ja contava com 120 criangas, 0 que gerou um
estado de contentamento em seus organizadores, bem como para a comunidade.
De certa forma, as criancas estavam protegidas e expressavam alegria até mesmo
ao ganhar “pirulito”, sem colocarem a sua vida em risco. No inicio ndo havia
merenda todos os dias, mas “a gente fazia de tudo para que nao faltasse. Pediamos,

traziamos da nossa casa, mas eles nao ficavam sem se alimentar®™”.

* De acordo com o Projeto Pedagdgico Institucional, o projeto da instituicéo foi criado no dia 26 de
outubro de 2000.
® Fala de uma das fundadoras do Projeto.
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Diante da grande demanda, o projeto foi se transformando e deu origem a
Creche Escola. As maes chegavam dizendo que precisavam fazer um bico para
comprar o leite dos filhos e ndo tinham com quem deixa-los. E mesmo sabendo que
a estrutura ndo estava preparada para funcionar como uma Creche, o desafio
estava posto. A medida que as criangcas cresciam e deixavam de frequentar a
instituicdo, um bebé era colocado no lugar delas e as solicitagcdes de cuidados com
esta faixa etaria iam aumentando, requerendo: bercos, lencois, toalhas e outras
necessidades.

Atualmente, a Instituicdo conta com merendeira (uma), auxiliares (quatro),
professoras (trés), assistente social (uma estagiaria), diretores (dois), todos
voluntarios, e atende criancas de dois a cinco anos e 11 meses num total de as 120.
Gradativamente vem alterando a sua estrutura fisica, ainda que o terreno ndo seja
proprio, o que segundo a direcdo, constitui-se como um impeditivo para possivel
convénio com a Secretaria Municipal de Educacao. Assim, a Instituicdo conta com
trés salas de aula, um espaco proximo a cozinha, para a realizacao das refeicoes,
uma sala para a assistente social (estagiaria), dois banheiros infantis, sala da
direcdo que, em varios momentos, € utilizada como sala de aula, em funcdo da
demanda de estagiarios, ha uma brinquedoteca pouco explorada, a qual é utilizada
como deposito para armazenamento de fraldas, materiais de higiene e de limpeza
do espaco.

DispBe, também, de uma éarea localizada no fundo, com uma horta e um
chuveiro, utilizado para dar banho nas criangas diariamente, exceto em dias de
chuva, e uma area externa na entrada, que antecede o portdo interno. Cabe
salientar que o espaco fisico foi alterado ao longo do tempo, a partir de doacdes,
bem como de servicos voluntarios e dos projetos de intervencédo, desenvolvidos por

Instituicdes de Ensino Superior.
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Figura 2 - Area externa localizada antes do port&o principal que da
acesso ao espaco interno.

o

Fonte: acervo da autora (2018)

T

&~

Figura 3 - Area do fundo da Instituigéo

Fonte: acervo da autora (2018)
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Figura 4 - Cozinha localizada em frente ao refeitorio (area externa)

e

Fonte: acervo da autora (2018)

A creche escola conta com a parceria e colaboracdo de varios outros
voluntarios, que atendem as criancas e as familias da comunidade, como relatado

por uma das criadoras do projeto:

[...] carregamos essa responsabilidade até hoje e fomos fazendo reunides e
convocando as mé&es que ndo trabalham para nos ajudar e veio uma
voluntéaria que tem muito jeito com as criancas do bercéario; depois uma
outra que ficou com a responsabilidade da cozinha. O grupo de Capoeira
Mestres do Amanh& colaborou mandando instrutores para dar aula de
Capoeira para os alunos. Uma professora da Escola Baiana de Medicina
gue era gerente do Posto de Saude Manoel Vitorino contribuiu na vacinacéo
e suporte médico e odontoldgico. A Professora veio fazer um trabalho com
seus alunos de medicina e uma de suas alunas abragou a nossa causa, nos
ajudando em tudo que estavamos precisando e que estivesse ao alcance
dela. Além do seu apoio no trabalho voluntario, ela da aula e trouxe sua
irma e varias amigas para nos ajudar. Essa € a histéria da nossa Creche
gue hoje, além do projeto, é também a Creche Escola (Relato da Fundadora
do Projeto).

Vale ressaltar que tive conhecimento desse registro histérico da Instituicdo
por meio de um documento que me foi disponibilizado, por ser coordenadora do
curso de Pedagogia e manter proximidade com o I6cus pesquisado. Local onde as
alunas do referido curso desenvolvem suas atividades de Estagio Supervisionado na
modalidade de Educacdo Infantil; bem como pelo documento apresentar

formalmente a instituicdo como concedente.
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Neste contexto, busquei o consentimento da Instituicdo para realizar o
presente estudo e apds a anuéncia do Comité de Etica em Pesquisa da UCSal
(Parecer n. 2.594.114) e demais procedimentos necessarios, adentrei formalmente
na instituicdo lécus da pesquisa. A partir de entdo, levantei as caracteristicas dos
sujeitos considerando 0s seguintes aspectos: sexo, etnia, idade, formacéo e prética
docente, tempo de atuacdo das professoras, bem como a relagdo com as familias
das criancas, por considerar que tais questdes incidem na concepcédo de aspectos
propulsores e/ou inibidores do processo educativo da crian¢ca nos ambitos escolar e
familiar.

E foi na convivéncia, na proximidade, nas idas e vindas a Creche Escola
Comunitaria de Educacédo Infantil, l6cus desta investigacdo, a principio, como
registrado anteriormente, no papel de coordenadora de um curso de Pedagogia, que
pude reconhecer que o mesmo espaco de Educacao Infantil que me acolheu como
coordenadora, também provocava as minhas inquietagbes como professora e
pesquisadora. Espaco este constituido pela diversidade de sujeitos sociais que
levam para a sala de aula e para além desta, 0os seus valores, crencas, tradicdes,

experiéncias, representagdes e visdes de mundo, de homem/mulher e de educacéo.

2.2.3 Apresentando as professoras: participantes da pesquisa

A apresentacao das professoras participantes deste estudo requer um espaco
singular e poético que emerge no percurso das entrevistas individuais, ao solicitar
gue cada uma definisse como gostaria de ser chamada e todas, sem saber a
escolha uma das outras, optaram por pseudonimos de flores. Flores que foram
espontaneamente brotando nas narrativas, cultivadas e preservadas pela
presentificacdo da memoria da infancia.

Flores, que me fazem reviver, novamente, Alice que, ao penetrar no grande
buraco, “tentou abrir a portinha com a pequena chave de ouro, e para sua alegria a
porta abriu! Ela olhou pela portinha e avistou um lindo jardim” (CARROLL, 2002, p.
9).

Alice correu, entrou e explorou o jardim com curiosidade, assim como eu,

buscando, a partir da observagdo, da escuta, do respeito e da proximidade,
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apreender a partir das narrativas, como cada flor/professora, construiu o seu
percurso de formacao, sua préatica docente e a relagcdo com as familias das criancas.

Neste contexto, inicialmente a pretensdo, ainda que estimada, era de
selecionar quatro professoras que atuam no cotidiano do ambiente da Creche
Escola Comunitaria investigada, por pressupor ser uma amostragem suficiente para
alcancar o objetivo dessa pesquisa. Neste sentido, elegi como critérios de inclusao
das professoras: (a) atuar na Creche Escola Comunitaria como professora da
Educacao infantil; (b) ter ao menos 10 anos de experiéncia como docente, neste
segmento educacional; (c) concordar em participar do estudo por meio da assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

No entanto, o quantitativo de professoras entrevistadas foi alterado para trés,
haja vista que na observacdo de campo constatei que a quarta professora tem o
papel de atuar como auxiliar de classe, o que ndo contempla o critério de incluséo,
ou seja, ser professora da Educacgéao Infantil.

Vale destacar que mesmo ndo participando dos critérios de incluséo, a
auxiliar de classe (que se denomina por tia DO, para as criancas da faixa etaria de
dois anos) sera evidenciada em algumas discussdes, a partir das observactes
registradas no diario de campo, pela participacéo efetiva na formacgéo das criancas
no que se refere ao processo de educar, cuidar e brincar.

Assim sendo, a apresentacdo das professoras, participantes desta pesquisa,
é representada pela imagem de cada flor, eleita por elas, seguida da justificativa de
cada escolha, sem uma ordem preestabelecida.
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Figura 5 — Professora Bem-me-Quer

Fonte: http://1.bp.blogspot.com/- 21mar10+068-1.jpg. Acesso em: 30 ago. 2018.

Eu morava no interior, morava na ro¢a, vinha para o colégio. Entrei no colégio com sete a
oito anos. Vinha para o colégio alegre. No primeiro dia de aula, levei uma flor para a
professora que chamava Bem-me-quer. Uma florzinha amarela. Quando chegava ld no
colégio todo mundo conversando e eu d no meu cantinho. Dava a _flor para a professora, e
as vezes quando tinha mais de uma, dava aos colegas. Ai os colegas me chamavam desse
nome, Bem-me-quer. Ai ficou! Quero que vocé me chame de Bem-me-quer!

Figura 6 — Professora Délia

Fonte: https://madlovefarms.com/img/ornamental-plant-growing-2018/what-are-dahlias- jpg


https://madlovefarms.com/img/ornamental-plant-growing-2018/what-are-dahlias-%20jpg
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Ah! Ddlias eram minhas flores preferidas! Eu plantava ao lado da minha casa na fazenda,
mais ou menos com uns oito anos por ai. Elas eram minhas flores na infancia... E elas eram
umas Ddlias que dava dobrada, dobrava aquelas flores altas e assim bem grande, bem
grande! Tinha branca, tinha roxa, rosa, amarela. Tudo isso eu plantava! A minha cor
preferida era uma matizada. Era uma amarela e roxa. Era maravilhosa! E elas davam viu!
Com minha mdozinfa santa (risos). € verdade!

Figura 7 — Professora Acacia

561 N

ATH e e

Fonte:http://flores.culturamix.com//wp-content/gallery/flor-de-acacia-2/Flor-de-Acacia-6.jpg.

Eu gosto de Acdcia. Ah! Eu gosto de Acdcial Desde pequena eu adoro essa flor!
Brincava e cheirava. Eu comecei a gostar dela porque tinha os cachinhos que a gente tirava.
Fazia véu de noiva, fazia de nylon. A gente brincava com elas. Desde entdo eu gosto de
Acdcia. E uma flor criativa e transformadora. Eu acho que é muito bonita né!

Vale destacar que o pseuddnimo de flor tem como propdsito preservar a
identidade das professoras participantes, o que foi assegurado por mim, ao convida-
las a participar da pesquisa, pela responsabilidade e compromisso ético de
resguarda-las e de utilizar as narrativas somente para fins académicos.

No Quadro 1, apresento as caracteristicas das participantes: idade, estado
civil, formacao/escolaridade, tempo de docéncia, tempo de docéncia na Educacao

Infantil e a faixa etaria das criangas com quem trabalha.
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Quadro 1 — Dados de identificacdo das professoras

5 TEMPO DE EDUCACAO
IDADE FORMAGAO ~ TEMPO DE X
PROFESSORAS ESCOLARIDADE  DOCENGIA  DOCENCIANA  INFANTIL FAIXA

EDUCACAO ETARIA QUE ATUA
INFANTIL (ANOS)

Administracéo de

Bem-me-quer 68 [ g 11 anos 11 anos 3 anos
Médio Técnico
Délia 74 Magistério 20 anos 17 anos 2 anos
Técnico
Acécia 60 Magistério 28 anos 18 anos 4 e 5 anos
Técnico

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Conforme apresentado no Quadro 1, das trés professoras participantes, desta
pesquisa, duas tém formacdo no Magistério Técnico, e uma tem como formacao
escolar o Ensino Médio Técnico em Administracdo de Empresa, ou seja, €
professora leiga®, ndo tem formacéo especifica na area educacional. Therrien (1991)
afirma que nao ter formacao especifica para atuar na area educacional ndo significa
a “causa” dos insucessos educacionais, uma vez que ha saberes da “experiéncia”
que Larossa (2002, p. 25-26) identifica por “sua capacidade de formacédo ou de
transformacao”.

E importante registrar que, dentre as professoras, encontra-se a
diretora/fundadora da Creche Escola Comunitaria de Educacdo Infantil que
oportuniza um olhar individual e coletivo do I6cus investigado. Ou seja, ela acumula
as funcbes de professora e de diretora. Ainda de acordo com o Quadro 1, a faixa
etaria das professoras varia entre 60 e 74 anos, sendo todas idosas, e a mais nova
destaca-se pelo maior tempo de atuacédo docente (28 anos) na educacao basica.

Em ambito geral, o Quadro 1 apresenta que a pratica docente varia entre
onze e vinte e oito anos. Pode-se inferir que todas tém uma longa trajetéria na
docéncia. Ha de se considerar, também, um tempo significativo, no que se refere a
experiéncia e pratica na docéncia na Educacdo Infantil, pois duas professoras
variam entre 17 e 18 anos de atuagdo neste segmento, e uma apresenta um
percurso de 11 anos de atuacao, somente na Educacéo Infantil.

Quanto a faixa etaria em que atuam, ha especificidades delimitadas pelas

idades das criangas que sao divididas por grupos de idade. Conforme apresentado

® Neste estudo, o conceito de professor leigo esta relacionado ao sentido funcional, no qual este
profissional é designado como o que néo possui habilitagdo especifica para o exercicio do magistério,
diferenciado do professor formalmente habilitado. Segundo o Ministério da Educacdo, o professor
leigo € o profissional que ndo possui curso superior de licenciatura na area especifica de atuagéo.
Fonte: www.mec.gov.br.
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no Quadro 1, entre dois e cinco anos, sendo que a professora Acéacia atua
concomitante, no mesmo espaco de sala de aula, com os grupos de quatro e cinco
anos, com um numero expressivo de criangas nesta modalidade.

Neste cenario, ha diferencas, que sobremaneira norteiam o olhar investigativo
para a préatica docente na Educacgédo Infantil, problematizando o cotidiano descrito,
alicercado pelos saberes da experiéncia que se constituem por conhecimentos
préprios de cada flor-professora e entre elas, ou seja, de cada espaco escolar, cujo
papel social vai além dos servicos educativos basicos, regidos pela estrutura
burocratica de normas e legislacdes educacionais.

Nesta perspectiva, ha um contexto especifico tecido por e entre cada
integrante que afeta e € afetado pelas contingéncias internas e externas ao cotidiano
escolar. Ha interfaces que produzem a prépria cultura do espaco escolar, que se
engendram em um processo continuo de construcao, desconstrucao e reconstrucao
de si, do outro e do mundo, tomando como referéncia o sentir, pensar e agir
individual e coletivo, ancorados na pratica pedagdgica do I6cus investigado.

Para dialogar com o0s pressupostos até entdo apresentados faz-se
necessario, assim como Alice, tracar o caminho, em seguida bater a porta, pedir
licenca, ser acolhida e observar a realidade dos atores sociais e dos eventos em seu

préprio contexto.

2.3 TECNICAS DE COLETA DE DADOS

O trabalho de campo € considerado o “recorte espacial que corresponde a
abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico correspondente ao objeto de
investigacao” (MINAYO, 2000, p. 105). Assim, para essa dupla insercéo
empirico/tedrica, faz-se necessario apreender informacdes a partir de alguns
procedimentos. Desta forma, as técnicas de coleta de dados utilizadas para a
realizacdo dessa pesquisa sdo: observacdo direta com a utilizacdo de diario de
campo, analise e investigacbes em literatura pertinente e entrevistas narrativas.

Para Marconi e Lakatos (2009, p. 76), a observagcdo do lécus de pesquisa “é
ponto de partida da investigagao social”’, pois aproxima o pesquisador de forma mais
criteriosa das informacgdes, posto que a dinadmica do cotidiano revela movimentos,

expressoes, falas, atitudes, que “desempenha papel importante nos processos
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observacionais, no contexto da descoberta, e obriga o observador a um contato mais
direto com a realidade”.

A observacdo direta com a utilizacdo do diario de campo exige atencédo
especial do pesquisador enquanto observador, como também as anotacdes de
campo: registros do espaco e da dinamica do I6cus investigado. Tais técnicas tém
como proposito compor e/ou contrapor as narrativas das professoras colaboradoras,
posto que se centra fundamentalmente na possibilidade do olhar e dos registros “[...]
do pesquisador com o fenbmeno observado para obter informacdes sobre a
realidade dos atores sociais e dos eventos em seus préprios contextos, 0 que
transmitem, o que ha de mais imponderavel e evasivo na vida real” (MINAYO, 2000,
p.107). A observacao foi realizada em sala e em outros ambientes da escola, onde
se desenvolvem praticas educativas, cujos registros no diario de campo incidiram
nos aspectos que concernem ao objeto pesquisado.

Sobre o diario de campo, Momberger (2015, p. 163) ressalta que, para uma
investigacao profissional, junto a observacéao, tal técnica “alimenta o dispositivo e o
completa, langcando mao de outras formas de escrita e enunciagao”, corroborando
para o método de entrevista narrativa.

Por sua vez, a escolha da entrevista narrativa, neste estudo, constitui-se no
compromisso da pesquisadora em “oferecer a pesquisa, compreensdes que podem
levar a um mundo melhor” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 97).

Nesta perspectiva, conforme Momberger (2015, p.162):

A narrativa de investigacdo profissional possibilita a reflexdo sobre o
percurso de formacéo profissional, e tem como objetivo gerar vestigios e dar
sentido & experiéncia de formacgéo pela articulagdo de diversos tipos de
momentos e de aprendizagens sejam elas experiéncias formativas formais
(escolaridade e formacgédo inicial) e ndo formais (infancia, familia, vida
cotidiana em outros espacgos sociais). Aprendizagens decorrentes da pratica
profissional, escolhidas em funcdo da sua repercussdo nesse processo de
reflexividade sobre um percurso singular, em dado momento desse

percurso.

Enquanto método de investigacdo, a narrativa revela experiéncias, sentidos e
significados que possibilitam ao professor participante do estudo, compreender a si
mesmo, ou seja, uma cultura pessoal, constituida no contexto historico-social, na
medida em que o professor reconstréi o seu percurso formativo e suas experiéncias

de forma reflexiva a partir de uma autoandlise sobre a sua propria prética.
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Clandinin e Connelly (2011) ressaltam que os pesquisadores que se utilizam
das narrativas tém como propdsito observar, pensar sobre, compreender a partir da
voz dos colaboradores da pesquisa, para entdo expor, por meio da escrita, as
experiéncias que tecem sobre a educacdo de modo amplo ou especifico,
exteriorizando a (re)leitura de si e a interpretacdo de aspectos do mundo.

Vale ressaltar que a opcao pela entrevista narrativa, nesta pesquisa, deve-se
ao fato de esse tipo de entrevista permitir que o interlocutor aborde questdes livres,
com o intuito de obter informacdes sobre o percurso formativo, a pratica docente e a
relagdo das professoras com as familias das criancas. Assim, no presente estudo, a
narrativa decorreu de trés aspectos norteadores: a) formagéo profissional da
professora; b) a pratica docente na educacéao infantil; c) a relacdo com as familias
das criancas que sao suas alunas.

As entrevistas foram gravadas, com o intuito de manter a fidedignidade aos
detalhes das informacdes, e o ambiente escolhido pelas participantes para a
realizacdo delas, assegurou o siléncio e o sigilo. Cabe ressaltar que segundo Yin
(2009), somente o0 pesquisador sabera conduzir as situacbes sem tomar partido
delas, ou seja, este deve se proteger de procedimentos potencialmente
tendenciosos.

O planejamento e a coleta de dados sdo fases determinantes durante o
estudo de caso, pois 0 investigador irA perceber oportunidades preciosas no

decorrer da pesquisa.

2.4 TRACANDO OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Todo trabalho académico-cientifico requer debrucar, revisitar e aprofundar a
literatura pertinente ao objeto de estudo. A tessitura da tese intitulada NARRATIVAS
DE PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL: formacdo, pratica docente e
relacdo com as familias em uma instituicdo comunitaria enuncia esse percurso
investigativo, no qual o dialogo e a dialética se fizeram presentes a partir do
encontro com as histérias de vida e narrativas das professoras, protagonistas de
experiéncias singulares como professoras da Educagéo Infantil.

Nesta perspectiva, apos a aplicacdo das técnicas de coleta de dados, realizei
a transcricdo das entrevistas, 0 que se constituiu como um desafio, uma vez que

apos a leitura, uma “selegcao” deveria ser feita, 0 que demandou maior atengédo e
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cuidado para nédo privilegiar alguns excertos em detrimento de outros; e envolvia
meus sentimentos, crencas, valores e concepcgdes acerca da tematica.

Assim, para analise dos dados, utilizei uma estratégia de abordagem
qualitativa, a fim de interpretar os dados coletados na busca da compreensao e da
reflexdo sobre os resultados obtidos. Segundo Welber e Dessen (2009, p. 50),
“neste caso, sdo priorizadas categorias referentes a situacdo atual (real)’ e a
situacdo desejada (ideal) — duas grandes dimensdes de analise que agrupam todas
as verbalizagdes dos participantes”.

O tratamento dos dados, realizado a partir da andlise das narrativas, teve como
elementos norteadores, o que € apresentado por Jovchelovitch e Bauer (2010):
transcricdo detalhada do material verbal, na qual se evidenciam pausas, variacao no
tom de voz, momentos de emocdo, no intuito de que outros elementos sejam

articulados ao conteudo das histérias narradas.

A andlise interpretativa das narrativas buscara evidenciar a relag@o entre o
objeto de estudo, seus objetivos e o processo de investigacao-formacao,
tendo em vista entender as regularidades e irregularidades do/no conjunto
das escritas de si, partindo sempre da singularidade das histérias e das
experiéncias relatadas da vivéncia escolar por cada sujeito (SOUZA, 2004,
p. 122)

As histérias de vida e narrativas de formacéo docente das protagonistas deste
estudo sao basilares para a socializacao de “saberes e conhecimentos partilhados e
elaborados a partir de suas percepcdes e das vicissitudes que as situacdes de
ensino apresentam, levando-os a escolher entre diferentes modos de ser e estar no
contexto” (ALMEIDA, 2014, p. 23).

Discorrer sobre a pratica docente € falar de n6s mesmos, de nossa vida, de
nossa historia profissional permeada de sonhos, de acertos e erros, de retomadas,
encontros, reencontros e outros possiveis encontros. E ter a consciéncia de nosso
inacabamento e continuar indefinidamente construindo outras historias. Apreender a
nossa histéria como espaco construido pela diversidade de sujeitos sociais que
levam para os espacos de educagédo, para a sala de aula, os seus valores, crencas,
tradicOes, experiéncias, representacdes e visbes de mundo, de homem/mulher e de

educacao.

" Para Welber e Dessen (2009) a situacdo atual (real) equivale a caracterizagdo dos aspectos
positivos e negativos e 0 que esta sendo feito para melhorar, enquanto a situagdo desejada (ideal)
abarca o que deve ser feito para melhorar.
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Ao dialogar com a narrativa, as anotacdes do Diario de Campo sdo basilares
para a andlise dos dados, posto que, a partir das observacdes, escutas, percepgcao
de olhares, sorrisos, gestos corporais, impressdes e comentarios, muitas questdes e
comportamentos se evidenciam, o que nem sempre € revelado na entrevista
narrativa. Para Macedo (2010), além de ser utilizado como instrumento reflexivo,
pelo seu carater subjetivo, intimista, o diario €, em geral, “utilizado como forma de
conhecer o vivido dos atores pesquisados, quando a problematica da pesquisa
aponta para a apreensdo dos significados que os atores sociais ddo a situacao
vivida” (MACEDO, 2010, p. 134).

Desta forma, busco neste estudo, a partir das técnicas de coleta de dados
utilizadas, fazer um aprofundamento nos estudos sobre percurso de formacéo, a
experiéncia e a pratica docente em uma Creche Escola Comunitaria, contrapondo as

perspectivas das professoras da instituicado investigada.
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3 FORMACAO E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Na introducéo desta tese, apresento 0 meu percurso de inser¢cao na pesquisa
cientifica. Nesse cenario, destaco a narrativa como fio condutor da pesquisa e
considero oportuno iniciar esta secdo a partir da minha trajetoria, minhas
reminiscéncias como professora da Educacao Infantil, articulando acédo a reflexdo,
no que se refere as experiéncias que marcaram e interferiram no meu jeito de ser,

pensar e agir no e com o mundo.

3.1 REMINISCENCIAS DA PESQUISADORA: DESVELANDO A HISTORIA DE
VIDA E A PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

E por demais importante, observar o que se passa a nossa frente, ao nosso
lado, ou atras, o escondido e as vezes o oculto. O nosso oficio é o de
realizar o “descobrimento”, o de revelar o oculto, o de esclarecer o enigma
da vida social. Reler, também, o que j& conhecido poderia aparecer de outro
modo aos nossos olhos. Vamos entdo pesquisar e fazer os nossos relatos
(ESPINHEIRA, 2008, p. 26).

Por acreditar que os relatos, as narrativas das experiéncias vividas possam
dar significado, ressignificar e desvelar o que permanece oculto nas inquietacdes da
nossa trajetéria pessoal e profissional, revelo nesta secdo para o(a) leitor(a), os
caminhos percorridos e os sentidos e significados que fizeram brotar em mim o
desejo de enveredar nesta tese de doutorado. Nesta perspectiva, considero que “[...]
€ mais Util contar o que vivemos do que estimular um conhecimento independente
da pessoa e uma observacdo sem observador. [...] ndo ha nenhuma teoria que nao
seja um fragmento, cuidadosamente preparado, de qualquer autobiografia” (NOVOA,
2004, p. 14)®.

A experiéncia narrada tem um sujeito, que €, para Larrosa (2002, p. 25) um

sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista da experiéncia,

[...] o importante ndo é nem a posicdo (nossa maneira de pormos), nem a
“o-posicao” (nossa maneira de opormos), nem a “imposi¢ao” (nossa maneira
de impormos), nem a “proposi¢do” (nossa maneira de propormos), mas a
“exposicao”, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se

pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas ndo se “ex-pde’. E

® N6voa, ao citar Paul Valéry (1931), no prefacio do livro Experiéncias de Vida e Formacéao, de Marie-
Christine Josso.
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incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe
acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega,
nada o afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre.

Diante do que é posto, anuncio a exposicéo, da experiéncia da autoformacao®
e da heteroformacéo’® evocadas pelas narrativas, das aprendizagens constituidas
de forma singular e com o(s) outro(s), emergindo aprendizagens colaborativas, que
enunciam o passado, (re)significam o presente e vislumbram transformacdes futuras.

Do exercicio da narrativa autobiografica e da autoetnografia colaborativa
emergiram e emergem os “‘lampejos de luz’ que tecem a consciéncia da minha
formacgéo pessoal e profissional, tendo como propdésito a compreensao critica, a eco
formacéo™ do percurso de tornar-me formadora no processo dialético da relacdo do
eu com o(s) outro(s).

Nesta perspectiva, a minha caminhada profissional inicia-se logo apés a
conclusdo do curso de magistério, em 1980, como professora da Educacao Infantil,
atuando em duas instituicbes da rede privada de ensino, por vinte e trés anos,
especificamente com criancas na faixa etaria de quatro e cinco anos.

Na primeira instituicdo, a principio observava atentamente como as colegas,
ja veteranas de profissdo, realizavam o planejamento, pois havia uma rotina que
envolvia o acolhimento na chegada, momento em que era oferecida massa de
modelar para que as criancas brincassem até que todos os demais colegas
chegassem para iniciar as atividades. Quem trouxesse brinquedo de casa poderia
socializa-lo, mas ndo existia uma préatica pedagdgica que evidenciasse as trocas e
interagdes promovidas pela curiosidade e descobertas feitas entre eles.

Na rotina diaria destacavam-se: a musica, que era basilar para iniciar e
concluir as atividades propostas; as rodas de conversa, que, geralmente, eram
direcionadas para que evidenciassemos 0S conceitos que estariam presentes nas

tarefas de sala de aula e de casa a serem realizadas no livro didatico; o momento do

? Autoformacao (personalizagdo) dimensao — sujeito individual — agdo do individuo sobre si mesmo
Relacdes Internas (prioritariamente).

1% Heteroformac&o (socializagéo) dimensao suijeito social — acdo de individuos uns sobre os outros —
Relacdes externas (prioritariamente).

1 Ecoformacéo (ecologizagcdo) dimensao sujeito ecoldégico — acdo do meio ambiente sobre os
individuos — Relacdes ecolbgicas (prioritariamente).

Para maior detalhamento ver: MORAES, Maria Céndida. A formacdo do educador a partir da

complexidade e da transdisciplinaridade. Dialogo Educacional, Curitiba, v. 7, n. 22, p. 13-38,
set./dez. 2007. Disponivel em: http://www2.pucpr.br/reol/index.php/dialogo?dd99=pdf&dd1=1571
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lanche, cujo propoésito era a formacdo de hébitos de higiene; como também
aprenderem a aguardar a sua vez na fila, que era formada para lavarem as méaos.

A proposta pedagoOgica visava desenvolver a autonomia para que
gradativamente fossem se tornando independentes. Autonomia que nao lhes
permitia um caminhar livre, pois a rotina os fazia andar enfileirados tendo a
professora como condutora de um “trenzinho” imaginario. O momento mais
esperado pelas criancas era o recreio, a area externa, onde exploravam livremente
os brinquedos existentes, como também as brincadeiras que criavam, na maioria
das vezes, com areia molhada. Ao retornarem desse momento que atribuo como
“magico” para elas, a contacdo de histéria promovia concomitantemente o interesse
e o relaxamento do corpo. Contar historias possibilita “prolongar sentimentos, de
prazer ou de dor, é incorporar ensinamentos ancestrais e universais que apaziguam,
abrigam, auxiliam na cura espiritual e na transformacdo do homem, condigdes
essenciais aos processos de aprendizagem” (SANTOS, 2013, p. 40).

Vale ressaltar que ao adentrar neste contexto infantil, de imediato constatei
que teria que expandir meus conhecimentos, pois pouco ou quase nada sabia de
como lidar com a realidade desta faixa etaria, a qual ndo foi apresentada de forma
consistente na minha formacdo docente em nivel técnico. Sabia que todo ser
humano precisa formar habitos, mas era tudo muito “conduzido”, sendo pouco
explorada a energia criadora daquelas criancas, cujo brincar revelava o prazer de
aprender uns com 0s outros.

Toda a minha inseguranca de atuar como professora da Educacéo Infantil foi
proveniente da minha formacao do magistério em nivel técnico, concluida no ano de
1979, e que, neste periodo, tinha como propdésito preparar o(a) professor(a) para
atuar nas séries iniciais, isto €, de 12 a 4@ série, que na atualidade corresponde do 1°
ao 5° ano do ensino basico.

A partir de entdo tive que estudar, pesquisar de forma solitaria, como também
gradativamente me inserir em grupos de estudos realizados, por iniciativa de
algumas professoras, na propria instituicdo escolar, com vistas a ampliar meus
conhecimentos sobre a Educac&o Infantil e aprimorar o meu fazer pedagogico.
Estudos estes que sdo nomeados, na atualidade, como formacdo continuada em
servigo, geralmente propostos pelas instituicbes de ensino.

Por ter sido mée aos dezenove anos e estar distante da minha familia de

origem, pois sou natural do Rio de Janeiro, e constituir uma nova familia ao casar e
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ter filhos na cidade de Salvador/BA, um curso de nivel superior ndo era cogitado
naquele momento. Haja vista que precisava conciliar os papéis de mae, esposa e de
dona de casa, com a minha profissdo de professora. Saliento que ndo me arrependo
por priorizar, naquele periodo, a familia que constitui e o aprendizado préatico de
nivel técnico, aliado aos saberes da experiéncia da minha profissdo, os quais
abarcavam todo o meu tempo com planejamentos, criacdo das atividades,
festividades e reunifes pedagogicas.

Na atualidade, ao narrar e refletir sobre a minha escolha, ou seja, priorizar
conciliar os papéis de mae, esposa e de dona de casa, com a profissdo docente,
dou-me conta do impacto das palavras de Neder (2003, p. 157) registradas no texto
MAE-PROFESSORA: por uma desconciliacdo de identidades, cujas “representacdes
sociais sobre o papel das mulheres-professoras na trajetéria de suas vidas [...]
contribuiram para as analises sociais que favoreceram as transformacées no mundo
€ a emancipacao humana”.

Nessa perspectiva, posso inferir que a autora declara a importancia de
estudos sobre a historia de vida e narrativas das mulheres-professoras para que
possamos trazer, a luz da consciéncia, questdes socioculturais que, na trajetéria
histérica da educacao, contribuiram para o distanciamento da mulher com relacao
ao universo cientifico. Neder (2003) afirma ter sido este um universo
predominantemente masculino, o qual excluia a mulher, delimitando o seu espaco
apenas as atividades domésticas e de mae. “Uma ciéncia masculina, estruturada no
poder, da qual a mulher tem sido mantida a distancia [...] legitimando a sua
invisibilidade” (p.157-158).

No entanto, admito que, a priori, na minha caminhada pessoal-profissional, as
inquietagbes nao elucubravam esse pensamento, haja vista o meu referencial de
formacdo. Mas, continuaram emergindo, evocando conhecimentos mais
aprofundados, cientificos, sobre a profissdo docente, uma vez que ndo me
contentava com as explicacbes usuais, isto €, do senso comum sobre o
comportamento das criancas, das familias e de alguns colegas de profissdo no
cotidiano escolar.

Wallon (2010, p. 9) salienta que “para a crianga, SO é possivel viver sua
infancia. Conhecé-la compete ao adulto. Contudo, o que irA predominar nesse

conhecimento, o ponto de vista do adulto ou o da crianca?” Realmente, compete a
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nds adultos, professores, conhecer a infancia e, ao rememora-la, ressignificar o que
foi experienciado na infancia.

E neste momento pode até parecer que perdi “o fio da meada” na evolugao do
texto, mas o que pretendo, com esse retrocesso no tempo, é apresentar-lhes o fio
condutor das possibilidades de interpretacdo que podemos fazer de um mesmo
objeto, em cada etapa de nossas vidas. O retrocesso no tempo ativa e permite o
encontro com as memarias que tanto impulsionaram, como também paralisaram, a
minha curiosidade para pesquisar.

Nessa perspectiva, acredito ser pertinente apresentar o reencontro com a
memoéria da infancia, de forma viva e pulsante, periodo dotado de sutilezas e
curiosidades que marcaram o meu desenvolvimento e a minha aprendizagem no
Jardim de Infancia. Na atualidade, Educacado Infantil, primeira etapa da Educacéo
Bésica, oferecida em creches e pré-escolas para criancas de zero a cinco anos e 11
meses.

A partir de um espaco-tempo da infancia, recordo-me perfeitamente que todos
os dias pela manha era acompanhada por minha méae até a escola que se chamava
Jardim de Infancia SOS, localizada no bairro do Rio Cumprido, Rio de Janeiro. Até
hoje ndo sei dizer o que significava SOS, mas sei muito bem apresentar-lhes esse
ambiente magico, a comecar pelo uniforme azul (vestido), com o nome da escola e 0
meu nome completo bordado no peito.

Na area externa, existiam muitos brinquedos: o escorregador, a gangorra, o
balanco, dentre outros, e havia um espaco coberto reservado para festas
comemorativas e o teatro. Meu espaco preferido. Eu adorava representar! E como
tinha facilidade em memorizar as falas das personagens, era bastante requisitada
para atuar como personagem principal, ou seja, como protagonista das historias
infantis. Lembro bem como assumia o meu papel com responsabilidade e
compromisso, mas também com prazer e encanto pelas personagens que
representava.

A histéria Alice no Pais das Maravilhas esta até hoje na minha memoria.
Foram momentos que marcaram 0 meu envolvimento e prazer pela escola. A
ludicidade e o faz de conta encontraram espaco para se manifestarem e a cada dia
fortaleciam tanto a minha autoestima quanto o meu processo de aprendizagem.

Tudo era encantador!
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Na minha casa, meus pais valorizavam 0 meu comportamento
desembaracado e a coragem que eu tinha de me apresentar em publico. Nas
reunides de familia, pediam sempre para eu representar, cantar, dancar, enfim,
reproduzir as personagens infantis e/ou artistas de televisdo. Todos comentavam
qgue eu tinha um desenvolvimento precoce para a minha idade, cinco anos naquela
época, pois aprendia tudo muito rapido.

Que saudades do meu Jardim de Infancia, onde me foi permitido, de forma
simbdlica, expressar sentimentos e emocdes de um mundo imaginario. Mas que era
tdo real para mim! Ser Alice no Pais das Maravilhas era exercitar a minha
curiosidade no contato com o mundo do desconhecido que provocava medo, mas
também o prazer pela descoberta do novo.

L& estava eu, vestida de Alice! Além da maquiagem que coloria a minha face
ruborizada, o vestido azul com avental branco e o lago de fita na cabeca, pulsava
junto com esses acessorios, um coracao de crianca que nao temia, nem tampouco
se incomodava com o olhar atento e critico dos adultos. Andava, gesticulava, sorria,
expressava curiosidade, espanto, medo e alegria ao explorar todo o cenario e
dialogar com as demais personagens. Em muitos momentos solitarios e reflexivos de
Alice, sentia como se nédo tivesse ninguém me observando: era eu numa presenca-
auséncia de pensamentos e sentimentos que se alternavam entre a fantasia e a
realidade.

Os aplausos ao final da performance eram o reconhecimento e, de certa
forma, a permissdo dos adultos de que era possivel sentir, pensar e agir como
crianca, ou seja, expressar uma forma propria de ver o mundo do imaginario e da
realidade inerente a infancia.

Essas recordacdes da infancia apresentavam-se como flashes na minha
memoria, no inicio da minha atuacédo como professora da Educacéo Infantil, quando
eu nao conseguia captar na escola o envolvimento e o prazer das criangas. Para
Graciliano Ramos (apud NITSCHACK, 2009), é na interpretacdo do mundo que se
abre um espaco onde se decide a condicdo de definir-se como sujeito e onde se
manifesta a sua liberdade.

A saida do Jardim de Infancia me inseriu na educacao tradicional, ou seja,
aprendi a me tornar uma aluna passiva e receptiva, pois o saber era posto na figura
do(a) professor(a). Nao havia mais 0 que representar, ja que tudo era apresentado

de forma finita, acabada, sem guestionamentos, nem tampouco a criatividade. Os
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guestionamentos culminavam sempre em respostas como certo ou errado. As
inquietacdes e duvidas eram silenciadas, como se representassem uma ameaca ao
saber do(a) professor(a).

Essa era a minha principal inquietacao ao iniciar a trajetoria como professora
da Educacao Infantil. Era como retroceder no tempo e me ver como a professora,
cerceando a criatividade da crianga em prol de um modelo de educacdo que
silenciou o faz de conta, a inventividade, o prazer pela descoberta. Por muito tempo,
aproximadamente 20 anos, acomodada a esse padrdo educacional, ou melhor, aos
enquadres da minha formacao escolar, houve um entorpecimento da Alice curiosa e
guestionadora que habitava dentro de mim.

Ah! Como eu fui feliz no meu Jardim de Infancia! No entanto, ha uma lacuna
na minha memoéria do periodo que era chamado de primario, hoje Ensino
Fundamental do 1° ao 5° ano. Por mais que eu evoque a minha memodria, ndo
consigo me lembrar de como fui alfabetizada e nem 0 nome da professora que me
alfabetizou.

Relembro que era considerada uma excelente aluna, respondia as perguntas
das professoras, tirava 6timas notas, mas ndo me recordo, nessa trajetéria, das
palavras imaginagdo, inventividade, curiosidade, pesquisa, interacdo aluno-
professor. O que me reporta a educacdo tradicional de estimulos a respostas
prontas, aluno passivo e reprodutivista. Um desafio experimentado, neste periodo,
foi ter realizado o concurso de admissédo, com apenas dez anos de idade, e ter
logrado aprovacgédo para o Colégio Estadual Paulo de Frontin.

Foi um periodo da minha formacdo escolar que considero como o
adormecimento da minha Alice no Pais das Maravilhas, permeado pelo
desencantamento para as descobertas, posto que o professor ndo realizava o papel
de convocar, provocar e mediar a curiosidade do meu ser crianga.

Na e pela revivescéncia da infancia, ndao cabia a mim, como professora,
comecgar a convocar, provocar e mediar a curiosidade dos meus alunos? Em um
contexto de Educacao Infantil, com base tradicional conservadora, apos dois anos
de experiéncia docente, ousei criar outras formas de desenvolver a minha pratica
pedagogica. Gradativamente, fui inserindo as performances teatrais, cujas historias
eram escolhidas pelas criancas, como também suas personagens. O livro didatico

era selecionado e imposto pela instituicdo, mas 0s conceitos passaram a ser
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construidos pelas criancas a partir da interacdo com o objeto, das brincadeiras, e eu
ainda nem sequer conhecia a teoria piagetiana.

Neste contexto, as filas foram substituidas por caminhadas em pares e/ou
livremente estabelecendo proximidade uns dos outros; os ajudantes do dia ndo eram
mais escolhidos pela professora, pois na rotina era evidenciada a colaboracdo de
todos. Esse processo de mudanca da minha pratica pedagdgica reverberou em
alguns colegas e, tanto a criagdo como a imaginacdo comecaram a brotar no
planejamento de nossas acfes pedagodgicas.

Para Vigotski (2009), a imaginacgao esta estritamente vinculada ao ato de criar
e depende diretamente das experiéncias e referéncias historicas que nos sao
possiveis acessar e que implicam na revivescéncia de sentimentos e emocdes que
nos afetaram profundamente e, assim, apreendemos o0 mundo.

De acordo com Wallon (2010), cada pessoa evolui conforme as condi¢oes
maturacionais e com diferenciadas expressdes. Isto €, a partir de diferentes
situacdes e experiéncias vivenciadas em um determinado momento e ambiente
social, emergem significados que foram adquiridos nas rela¢des que se estabelecem
com o0 meio e a cultura no curso da vida. Por esse motivo, para o autor, a afetividade
nao permanece imutavel ao longo da trajetéria da pessoa.

Ribeiro (2002) corrobora com Wallon (2010) ao descrever que o brincar

promove novos significados a partir da vivéncia afetiva, ou seja, é:

[...] meio de expresséo, é forma de integrar-se ao ambiente que o cerca.
Através das atividades lidicas, a crianca assimila valores, adquire
comportamentos, desenvolve diversas areas de conhecimento, exercita-se
fisicamente e aprimora habilidades motoras. No convivio com outras
criangas aprende a dar e receber ordens, a esperar sua vez de brincar, a
emprestar e tomar como empréstimo o seu brinquedo, a compartilhar
momentos bons e ruins, a fazer amigos, a ter toleréncia e respeito, enfim, a
crian¢a desenvolve a sociabilidade (RIBEIRO, 2002, p. 56).

Nesta perspectiva do desenvolvimento da sociabilidade, a crianga ndo so
brinca e se desenvolve com outras criangcas, mas também desenvolve uma
apropriagdo do mundo adulto com possibilidades de transforma-lo pela maneira
como observa e contempla o contexto no qual esta inserida. Mais uma vez, ratifico
gue compete a nés, adultos professores, conhecer a infancia; no que implica
também rememora-la e poder ressignificar o que foi experienciado. Assim, ao

recordar a infancia, emergem paisagens, cenarios de um tempo vivido, pois quando
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se trata do tempo, € como disse o Chapeleiro para Alice: “Se vocé conhecesse 0
Tempo como eu conhecgo, ndo falaria em desperdica-lo” (CARROLL, 2002, p. 66).

E na trajetoria do tempo, passados cinco anos de atuacao profissional,
mudou-se o cenario. Fui convidada a fazer parte do corpo docente da Educacao
Infantil de outra instituicdo particular de ensino. Esta tinha como proposta
pedagdgica o método natural com base nos pressupostos de Freinet. Para este
tedrico, a crianca aprende pela experimentacdo concreta no mundo real, na relacdo
com as pessoas, enfim, com o meio social. E, nesta concepc¢do de educacéo,
emergem o0s lampejos da infancia como a um (re)encontro com o tempo que deu
sentido aos meus pensamentos e acdes, agora como professora da Educacgéo
Infantil.

Encontro em Freinet (1979) a critica a escola convencional, cujos objetivos
eram baseados na repeticdo e na memorizacao. Postulava que na Educacao Infantil
a crianca deve ser respeitada como sujeito construtor de conhecimento, a livre
expressdo valorizada, bem como, a satisfacdo das necessidades vitais motivada.
Para o autor, todo o processo educativo, para ser revolucionario, deve resultar na
formacao de cidadaos autbnomos e cooperativos.

O trabalho desenvolvido por Freinet inspirou varios outros estudiosos da
educacdo, como Paulo Freire, que trouxe uma nova visdo da relacdo entre o
professor e o aluno. E também Rizzo*?, que desenvolveu pesquisas para difundir o
método natural no Brasil.

Assim, no referido espago educacional permaneci 18 anos como professora
da Educacéo Infantil e aprendi a partir da curiosidade, das experimentacdes e da
interagdo com os meus alunos e com alguns dos meus colegas de trabalho.

Ah! Dentre as experimentacdes, voltei a dramatizar pecas teatrais com 0s
meus alunos; a tomar banho de mangueira, de chuva; deitar no chdo para
contemplar os desenhos que as nuvens formavam no céu; aprendi a subir em
arvore; a observar as etapas de transformacdo da lagarta em borboleta; descobri
gue os dentes do tubardo se renovam a cada perda, enfim, muitos projetos, muitas
descobertas. Mas também aprendi a me inquietar com a comunicacdo humana, que

muitas vezes provocava ruidos e descontentamentos entre professores e familias, o

12 Pedagoga, especialista em Educacao Infantil e alfabetizagdo, pos-graduada em Estimulagdo do
Desenvolvimento/UFRJ. Autora de varias obras na area de Educacao Infantil e Alfabetizacao.
Seguidora de Freinet, Dewey, Kilpatric, Jean Piaget, Margaret Mahler e Vygotsky. No Brasil, amiga e
companheira na linha pedagégica de Lourenco Filho, Anisio Teixeira e Paulo Freire.
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que me reportou a fabula de Alice ao dialogar com o Chapeleiro sobre as
experiéncias que o tempo nos traz como desafios e que nos impulsiona a
caminhada, na busca de encontrar as respostas as inquietacdes e aos desafios que

se apresentam na trajetéria da profisséo.

“Eu ndo estou entendendo vocé”, disse Alice, de forma educada e suave.
“VYocé ainda nao descobriu a charada?” disse o Chapeleiro Maluco. “Eu
desisto, qual é a resposta?” “Nao tenho a menor ideia da resposta”, disse o
Chapeleiro. “Nem eu”, disse a Lebre de Margo. Alice suspirou. “Acho que
vocé poderia fazer algo melhor com o seu tempo do que gasta-lo com
charadas sem resposta”’, disse Alice, e continuou sua caminhada
(CARROLL, 2002, p. 66).

Mobilizada por conhecimentos cientificos e leituras mais direcionadas, néo
apenas ao desenvolvimento infantil, como também a jovens e adultos, em 1994, fui
motivada por duas amigas professoras (Maria Luiza Pessoa e Rosangela Gouvea),
que também compartiihavam das minhas inquietacdes referentes ao processo
relacional que compreende a observacéo e a escuta, a iniciarmos juntas a formacao
em Psicologia Social fundamentada pelos pressupostos de Enrique José Pichdn-
Riviéere (1907-1977) criador da Psicologia Social Operativa e da técnica de Grupos
Operativos.

Tal formac@o me possibilitou entender melhor a dindmica dos papéis sociais,
por meio da observacdo e da escuta mais apurada, posto que Pichén-Riviére (2005)
sugere uma visdo de homem localizada, isto €, em uma determinada circunstancia
histérica e social. Ler o ndo dito nas entrelinhas das linguagens verbal, escrita e
corporal me fez estar mais consciente dos papéis que representava como mulher,
mae, esposa, dona de casa e professora da Educacéo Infantil.

No entanto, realizar as leituras do cotidiano e néo julga-las, mas compreendé-
las do ponto de vista objetivo e subjetivo, foi mais uma inquietagdo que emergiu
apos a formacdo em Psicologia Social. O exercicio da “distancia 6tima”, expressao
verbal da qual Pichdn-Riviére (2005) se utilizava para fazer a leitura da realidade, a
gual se encontrava ainda fragil.

E foi nos registros de Josso (2004) que pude identificar o que estava latente:

o “caminhar para si”, ou seja, 0 exercicio

[...] de um sujeito que empreende uma viagem ao longo da qual ela vai
explorando o viajante, comecando por reconstituir o itinerario e os diferentes
cruzamentos com os caminhos de outrem. As paragens mais ou menos
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longas no decurso do caminho, 0s encontros, 0S acontecimentos, as
exploracbes e as atividades que permitem ao viajante ndo apenas localizar-
se no espaco-tempo do aqui e agora, mas, ainda compreender o que o
orientou a fazer o inventario da sua bagagem, recordar os seus sonhos,
contar as cicatrizes dos incidentes de percurso, descrever as suas atitudes
interiores e 0s seus comportamentos. Em outras palavras, ir ao encontro de
si visa a descoberta e a compreensao de que viagem e viajante sdo apenas
um (JOSSO, 2004, p. 58).

Com este o propdsito, senti-me motivada a participar de mais uma formacao,
a do Grupo de Estudo e Prética do Pathwork. Grupo de estudo e autoconhecimento
com metodologia desenvolvida por Eva Pierrakos e trazida para o Brasil por Aidda
Pustilnik como Dindmica Energética do Psiquismo.

Nesta caminhada, a partir da leitura dos textos de Pierrakos, seguida de
analises de narrativas individuais e coletivas, pude exercitar a observacédo e a escuta
da minha histéria de vida e dos demais integrantes do grupo, compreendendo nesse
processo, 0 quanto narrar, falar de si, tanto quanto ouvir as narrativas do(s) outro(s),
tem o poder de (re)significar e transformar pré-concepcdes, valores, crencas e
habitos e promover a consciéncia e a “cura” de muitas cicatrizes.

No olhar para dentro e para fora, vemos também para além da nossa historia.
Isto significa que a leitura de si e do mundo exterior, evocada pelo exercicio de
autoconhecimento, provoca-nos, como nos apresenta Josso (2004, p. 58), a:

Encarar o seu itinerario de vida, os seus investimentos, 0s seus objetivos na
base de uma auto-orientagdo possivel, que articule de uma forma
consciente as suas herancas, as suas experiéncias formadoras, 0s seus
grupos de convivio, as suas valorizagbes, 0s seus desejos e 0 seu
imaginario nas oportunidades socioculturais, que soube criar e explorar,
para que surja um ser que aprenda a identificar e a combinar
constrangimentos e margens de liberdade [...] guiada por um aumento de
lucidez.

E foi a partir do exercicio de narrar, e da escuta da minha histéria de vida,
conjuntamente com o(s) outro(s), que venho aprendendo, desde entdo, a tomar a
“distancia 6tima”. Ressalto que os resultados dessa mudanca ressoaram na minha
formacao pessoal e também na minha atuagéo profissional.

Progressivamente fui percebendo que na relagcdo tanto com as criancgas,
quanto com as suas familias, a comunicacdo e a escuta se davam com mais prazer
e entendimento. Talvez seja este um dos motivos que a escola encontrou para

deixar frequentemente sob a minha responsabilidade, ao longo dos vinte e trés anos
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de atuacdo na Educacéo Infantil, os alunos ditos com problemas comportamentais e
pertencentes as familias mais questionadoras e consideradas dificeis de lidar. A
convivéncia com eles me proporcionou, no exercicio de proximidade e

distanciamento, evoluir como pessoa-profissional.

3.1.1 Da experiéncia a realizagdo da graduacdo em nivel superior

Esta evolugéo, experienciada na trajetoria de vida e profissdo, suscitaram em
mim, aos quarenta e dois anos de idade, com os meus filhos criados, o desejo de
ampliar meus horizontes, (re)significar experiéncias, saberes e modelos engessados
gue foram internalizados durante a minha escolarizacdo na educacéo basica.

Contrapondo-se ao dito popular “Filhos criados, trabalho dobrado”, que nao
corresponde & minha realidade, tive o incentivo dos meus filhos, ja inseridos na vida
académica, para prestar vestibular em 1999. Desta forma, ingressei no Curso de
Licenciatura em Pedagogia, na Faculdade Olga Metting. Realizar um curso de
graduacdo me possibilitou confrontar os saberes da experiéncia adquiridos na
pratica profissional, com os pressupostos tedricos que norteavam o meu percurso de
formacéo docente.

Os estudos realizados sobre as concepcdes filoséficas inatistaffixista e
empirista/ambientalista de ensino e aprendizagem, possibilitaram-me identificar, no
ambiente da escola, posturas e discursos em que as colegas professoras
empregavam com frequéncia: “Observe essa crianga, por mais que eu ensine
alguma coisa, ela ndo aprende. Isso € dela e eu ndo posso fazer nada”.

Tal fala, embasada na concepcéao inatista/fixista era utilizada para explicar e
justificar que as capacidades basicas do sujeito/aluno jA nascem com ele
(personalidade, potencial, valores, comportamentos...), sendo que a educacgao
decorrente da familia e da escola teria pouca influéncia no desenvolvimento
intelectual e nas demais manifestacées comportamentais. Ou o seu oposto, quando
as colegas professoras utilizavam a premissa empirista/ambientalista que se refere
ao meio como o unico responsavel pelo desenvolvimento e pela aprendizagem do
sujeito. “Vocé ja viu como essa crianga se comporta? So faz imitar os outros, nao faz

nada por ela mesma!”
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Na realidade, o que desejo destacar s&o falas de professores que
estigmatizam o aluno e a familia como: “Pau que nasce torto, morre torto” ou “Filho
de peixe, peixinho €”. Como se cada aluno e sua respectiva familia, estivessem ali
representando algo estatico, sem possibilidade de mudanca e que professores,
inclusive dentre esses, alguns ja com formacdo em nivel superior, estivessem
impossibilitados de atuar, transformar essa realidade.

Na trajetoria profissional, a relacdo entre a escola e a familia, tendo o
professor como referéncia desta interlocucdo, sempre me gerou angustias e
guestionamentos, haja vista as dificuldades vividas e observadas nesta relacéo,
entre os colegas de trabalho e nas demais atividades que realizei e realizo em
contextos educacionais.

Uma das coisas que chamava e ainda chamam a minha atencdo sédo as
narrativas dos professores sobre a sua formagéo escolar. As falas recorrentes sao
de vagas lembrancas boas de seus professores. No entanto, predominam
depoimentos excludentes de roétulos e das dificuldades enfrentadas na relagéo
professor, aluno e familia. Declarac6es ainda observadas na educacdo de seus
filhos, sobrinhos, netos, filhos dos seus amigos. Enfim, que permanecem no
cotidiano da escola e se refletem no cotidiano da sociedade.

A formacdo no Curso de Pedagogia transcorreu com tranquilidade. A
experiéncia como docente e demais trabalhos que realizava voltados para a area
educacional, proporcionaram-me refletir sobre os saberes da experiéncia e da minha
pratica pedagogica e, acima de tudo, identificar pressupostos teéricos que a
norteavam.

O encontro e reencontro com as proposicoes de Jean Piaget, Lev Vigotski,
Henri Wallon, Paulo Freire, José Eustaquio Roméo, David Ausubel, Ima Veiga, Vera
Candau, Selma Garrido Pimenta, Antdbnio Novoa, Moacir Gadotti, José Carlos
Libdneo, Demerval Saviani, dentre outros pesquisadores na area de educacdo,
contribuiram para refletir, analisar e revisitar minha concepcdo de mundo,
sociedade, cultura, género e dialogar com a minha praxis pedagogica.

A pedagogia Historico-Cultural Critica defendida por Saviani (2004) como uma
tendéncia educacional que acolhe os conhecimentos prévios do aluno, que
aprofunda e problematiza as questdes que emergem do saber cientifico e social na
busca por solugdes reais, motivou-me a seguir adiante no aprimoramento da minha

formacdo. Nesta perspectiva, ao término da graduacdo em Pedagogia, em 2003,
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ingressei em uma especializacdo em Metodologia do Ensino Superior com énfase
em Novas Metodologias.
Nessa caminhada, espreito-me no dialogo de Alice com o Lagarto:

Um lado te faz grande, e outro te faz pequena”, disse ele para Alice e
depois foi embora se arrastando. “Um lado... de qué?” Alice perguntou ao
lagarto. “O cogumelo, bobinha”, ele respondeu. Alice entdo comeu um
pedago do cogumelo. “Ai, ainda bem! Estou crescendo! Mas para que lado
devo ir agora? (CARROLL, 2002, p. 46).

A realizacdo da pds-graduacao apontou para o lado, o caminho construido
pelo desejo de ingressar como professora no Ensino Superior, para atuar na
formacdo de professores, pois acreditava e ainda acredito que, assim, poderia
colaborar para promover mudancas na postura e nos discursos que ouvia, ano apés
ano, dos meus colegas de trabalho, como também nas demais atividades
educacionais que realizo. O desejo, acima de tudo, era que ndés adultos,
professores, pedagogos, observassemos e ouvissemos as criancas, seu ponto de
vista, diante da diversidade de comportamentos que emergiam ndo decorrentes de
algo natural, inerente a elas, mas prioritariamente, das relacfes que se constituiam
na sua formacéo — relacdo — educacdo proporcionada pelos ambientes proximais®®
na escola e na familia (BRONFENBRENNER, 1999).

Acreditava e ainda acredito que professores, pedagogos mais conscientes,
melhor informados e preparados no que se refere a complexidade das relacdes
humanas, especificamente no tripé escola-professor-familia, possam colaborar para
o desenvolvimento e a aprendizagem nas diversas faixas etarias e/ou em qualquer

ambito educacional em que se proponham a atuar profissionalmente.

¥ Os processos proximais dizem respeito as interagdes reciprocas e ativas com base regular e
periodos prolongados no ambiente imediato. Estas interacdes promovem o desenvolvimento de
ambos o0s participantes e podem produzir efeitos positivos ou negativos no processo de
desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 1999). A pessoa, na Teoria Bioecologica, é entendida como
produtora e produto do desenvolvimento, que apresenta caracteristicas atuantes. O microssistema,
no qual a crianca vive e interage face-a-face em seu meio imediato (familia-escola), onde operam os
processos proximais. Pesquisa com familias: aspectos tedrico-metodolégicos. BOING, Elisangela, et.
al. Pesquisa com familias: aspectos tedrico-metodolégicos. Paidéia, 2008, 18(40), 251-266.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/paideia/v18n40/04.pdf. Acesso em 02 de maio de 2015


http://www.scielo.br/pdf/paideia/v18n40/04.pdf
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3.1.2 Formacéo de professores/pedagogos: a experiéncia no nivel superior

O fato de que a formacédo descreve os processos que afetam as nossas
identidades e a nossa subjetividade [...] indica assim, um dos caminhos para
gue o sujeito oriente, com lucidez, as préprias aprendizagens e o0 seu
processo de formacdo. Se a aprendizagem experiencial € um meio
poderoso de elaboracdo e de integracdo de conhecimentos, o seu dominio
pode tornar-se um suporte eficaz de transformacdes (JOSSO, 2004, p. 41).

Assim como na epigrafe, sdo multiplas as minhas identidades na trajetoria de
vida e formagcdo docente. Gradativamente, buscando por meio da narrativa,
rememorar a tessitura do processo que se entrelagca pelos caminhos percorridos,
delineando as paisagens do percurso.

Mas é inegavel reconhecer que o meu reldgio do tempo, como o do Coelho na
fabula de Alice estava com pressa de chegar a docéncia no Ensino Superior. E na
caminhada de formacdo docente, uma nova paisagem se apresenta quando, em
2005, fui convidada, por ex-professores da especializacdo, a fazer parte do quadro
de professores de uma Instituicdo de Nivel Superior que estava sendo inaugurada
na cidade de Salvador-Bahia. A InstituicAo estava inserida no programa de
revitalizacdo do Comércio (bairro do referido municipio), tendo como propdsito a
insercdo de alunos do seu entorno, mais especificamente, visava oportunizar a
inclusdo na educacdo de nivel superior de um publico menos favorecido pelo
sistema capitalista.

A principio atuei como professora no Curso de Licenciatura em Letras, na
disciplina Praticas Educativas I. No més de marco de 2006, o Curso de Licenciatura
em Pedagogia foi autorizado pelo MEC e iniciou suas atividades no segundo
semestre do mesmo ano, e desde entdo, faco parte do seu quadro docente. No
segundo semestre de 2007 fui convidada a assumir a coordenacao geral do curso,
na qual permaneco até o momento atual. Vale ressaltar que, mesmo atuando como
coordenadora, jamais abri mdo de ser professora, alicercada na crenca de que o
exercicio da docéncia colabora para o desempenho do papel de coordenadora.

Atuar como coordenadora e professora dos componentes curriculares
Didatica, Organizacdo do Trabalho Pedagodgico, Psicologia da Educacdo e
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem, na formacéo de professores no
Curso de Licenciatura em Pedagogia, permitiram-me o (re)encontro e maior

proximidade com toda a problematica vivida no decorrer da minha
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formacao/profissdo, tanto na experiéncia direta com as colegas de profissdo, as
familias dos meus alunos da Educacédo Infantil, quanto nos discursos dos futuros
professores/pedagogos. Dentre eles, discentes que ja atuam ha algum tempo como
professores da educacao basica, mais especificamente, na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em instituicbes publicas, comunitérias e
privadas.

Nos relatos da sala de aula, estes graduandos se queixam constantemente
das dificuldades apresentadas na convivéncia com as criancas e as familias de seus
alunos, alegando, principalmente, que a familia ndo € mais a mesma de antigamente
e gue poucas sdo aguelas que se interessam e se comprometem com a
formacdo/educacdo de seus filhos. Ou seja, passados tantos anos de atuacéo
profissional, a queixa permanece.

Mobilizada pelas queixas recorrentes, comecei a cogitar espagos académicos
de formacdo stricto sensu, concomitante a procura pela instituicdo, iniciei a
investigacdo sobre referéncias que dialogassem sobre o objeto de estudo. A
pesquisa de Cruz (2008) chamou a minha atencdo quando o autor se refere que séao
muitos os discursos sobre familias e escola, mas ainda sdo poucos os estudos
desenvolvidos que transpdem as barreiras do senso comum. Assim, o autor deu
indicios de que a tematica ainda é proficua e que tem sido pouco explorada no
ambito da pesquisa académica. Ainda segundo o autor, é notéria a importancia que
se d& a familia para o bom desempenho da crianga-aluno na educacgéo escolar, e ao
seu insucesso costuma-se atribuir culpabilidade a falta, auséncia dos pais e/ou
responsaveis.

Nesse aspecto de responsabilizar e atribuir éxito ou fracasso da crianca-
aluno a acado dos familiares, ndo foi possivel deixar de considerar que a escola,
dentro do conjunto de outras instituicbes sociais, aparece como um suporte a familia
no desenvolvimento da criangca, ao mesmo tempo em que o papel do professor &
apontado como de fundamental importancia para o desenvolvimento dessa relacéo,
isto &, familia e escola (DESSEN, 2007).

Nesta perspectiva, sensibilizada e motivada pelas leituras e estudos
cientificos que gradativamente desvelavam a realidade das minhas inquietagdes,
provocadas pelo estranhamento dos discursos e posturas recorrentes de pares e
discentes, ou seja, formadores e/ou futuros formadores educacionais, nesta tese,

busco um olhar proprio, singular, por meio da pesquisa que oportuniza tecer novos
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conhecimentos, quando indagamos o0 que na realidade se apresenta como
corrigueiro, como evidente.

Ao expor a minha historia de vida e formacdo docente, fica mais ténue e
pertinente convidar o(s) outro(s) para tecermos juntos de forma singular e plural uma
trajetoria que reverbera no desenvolvimento e aprendizagem de seres humanos
histéricos e sociais. Mas, a principio, antes de adentrar em universos singulares, isto
€, antes de adentrar ao campo empirico da pesquisa, faz-se necessario apresentar,
na revisao da literatura, um breve panorama sobre a formacédo docente no cenario
da educacao brasileira, para que possamos analisar, a partir das narrativas das
professoras participantes dessa pesquisa, as permanéncias, rupturas e transicoes
concomitantes a formacéo, a pratica docente e a relagdo constituida com as familias

das criancas.

3.2 A FORMACAO DOCENTE NO CENARIO DA EDUCACAO BRASILEIRA: UM
BREVE PANORAMA

Neste estudo, a literatura sobre a formacdo docente no cenario da educacéo
brasileira tem como propdsito corroborar mais com as categorias tedricas da
formacao docente, dos saberes da experiéncia e da pratica pedagogica do que com
as exigéncias dos marcos legais na perspectiva da formagéao institucionalizada para
a docéncia. Diante de multiplos contextos educacionais que imprimem ao fazer
docente ndo apenas as teorias, as técnicas e 0s contetdos curriculares, a énfase da
investigacdo se da no processo da sua construcdo formativa como pessoa e
profissional, no modo de ser e de agir como professor(a), no exercicio da profisséo,
transcendendo 0 processo de escolarizagdo, formagdo do ensino e da

aprendizagem institucionalizada.

A formacdo é como uma viagem aberta, uma viagem que nao pode estar
antecipada. E uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa
influenciar a si proprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu
encontro, e na qual a questdo é esse préprio alguém, a constituicdo desse
préprio alguém, e a prova é a desestabilizacdo desse préprio alguém.
(LARROSA, 2010, p. 53)
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As palavras de Larrosa (2010) me fazem refletir sobre a formacao pessoal-

profissional'*

como um itinerario aberto, com paisagens diversas, multifacetadas e
constituidas de encontros, desencontros e reencontros, no qual a pessoa (eu)
compde e recompde a sua histéria e a identidade pessoal e profissional, permeada
por influéncias objetivas, intersubjetivas e subjetivas que dialogam quotidianamente
com 0 seu sentir, pensar e agir no e com o mundo.

Nessa perspectiva, instituir um modelo de “formagdo” docente se torna
inviavel, mas dialogar com concepcbes e proposicbes de estudiosos(as) e
pesquisadores da area de formacdo docente, cujo bojo espelha as interfaces das
dimensdes historica, social, ética, cultural, politica, econdémica e ideoldgica, isso sim,
permite contextualizar o legado da formacéo para a docéncia da educacao basica.

Inicialmente, considero oportuno apresentar o sentido etimolégico da palavra
educar, cujos dois termos de origem latina sao descritos por Saviani (2007, p. 72)
como: “educare — alimentar, cuidar, criar, referindo-se tanto as plantas, aos animais,
quanto as criancas e educere — tirar para fora de, conduzir para, modificar um
estado”. O que pode ser percebido no linguajar do senso comum nas declaracoes:
“os pais educam os filhos”, “fulano n&o tem educagéao”, “a escola educa para a vida”,
“a educacgao € a mola do progresso”, expressando o sentido mais corrente de educa-
acado gue parte do pressuposto de adaptacdo e de exigéncias de comportamentos
para com individuos e grupos do meio social.

De acordo com o autor, tal entendimento estd pautado numa visdo estrutural
funcionalista, considerada por ele conservadora, porque repete, reproduz,
homogeneiza e cristaliza nos individuos os modos de ser, pensar e agir, como se a
educacdo e a sociedade permanecessem sempre as mesmas. Todavia, mesmo
existindo uma instancia adaptadora na educacao, ela também se apresenta como
pratica que articula a producdo e a reproducédo da vida social. Ou seja, no ambito
intergeracional, os adultos transmitem as criancas e jovens tanto suas experiéncias,

como os conhecimentos acumulados pela humanidade.

O acontecer educativo corresponde a acao e o resultado de um processo de
formacao dos sujeitos ao longo das idades para se tornarem adultos, pelo
gue adquirem capacidades e qualidades humanas para o enfrentamento de
exigéncias postas por determinado contexto social (SAVIANI, 2007, p. 73).

14 Utilizarei pessoal/profissional, pois concordo com Ndvoa (1995, p. 27) ao considerar “[...] que nao é
possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissdo impregnada de valores e
de ideais e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagdo humana”.
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O conceito de educacao apresentado por Saviani (2007) tem como premissa
a formagcdo humana numa perspectiva processual. O que representa que a acao
educativa perpassa pelas aprendizagens nas relacdes que estabelecemos com o(s)
outro(s) no curso da vida, cujo aprendizado constituido se potencializa no sujeito
adulto. Souza (2010) coaduna com Saviani (2010) ao descrever, a partir das
proposicdes de Jarvis (2001) e Silva (2003), que:

Na adultez, o conceito de aprendizagem ao longo da vida é, assim,
prevalente e contém nele préprio a defesa de novas metodologias,
nomeadamente a aprendizagem baseada na resolucdo de problemas e
alicercada na pratica (na histéria de vida de cada um). Nestas
circunstancias, a valorizacéo da experiéncia de quem aprende visa provocar
a mudanca, a reflexédo e a consciéncia critica nos adultos (SOUZA, 2010, p.
156).

Nesta alusdo sobre a formacdo e aprendizagem humana podem ser
observadas convergéncias com alguns estudos atuais sobre formacéo docente. A
comecar pelo que nos apresenta Souza (2006, p. 37) ao considerar que a formacao
inicial para a docéncia esta ancorada no “[...] projeto de produgado da vida mediada
pelos sentidos estabelecidos pelos sujeitos no processo de formagao”. Almeida

(2014) amplia a concepcao de formacado docente ao descrever que:

A dimensédo profissional do professor é tecida durante o processo de
escolarizacdo/formacdo e aprendizagem dos sujeitos, o que demanda
estudo e persisténcia na busca de conhecimento, favorece um espaco de
interacdo entre as dimensBes pessoais e profissionais, ao tempo em que
promove saberes e possibilita mudangas (p. 45).

Diante do que vem sendo posto, é possivel refletir um pouco mais sobre a
colocacédo de Larrosa (2010, p. 53), ao afirmar que “a formag&do é como uma viagem
aberta, uma viagem que ndo pode ser antecipada” posto que a cada movimento na
trajetéria de vida, desafios e descobertas vdo sendo irrompidas no encontro consigo
mesmo e com 0S outros.

Portanto, depreendo que ha sentido e significado quanto a dimenséo
processual da pessoa-profissional professor(a), cuja viagem perpassa tanto pela
elucubragéo de ideias e acdes previamente planejadas, com o propédsito de quais
caminhos trilhar. Concomitante a superacao de conflitos e enfrentamento de novos
desafios, cuja tensdo recai nos conhecimentos que precisa desenvolver e que vao

sendo tecidos no curso da vida e da formacéo profissional. O que implica na nao
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linearidade do percurso, na ndo homogeneidade profissional, e sim dos contextos
sociopolitico e educacional em que se desenvolvem como pessoa e profissional.

Névoa (2002, p. 57) ratifica esta posicédo ao exaltar que:

O professor é pessoa. Urge por isso (re)encontrar espacos de interacao
entre as dimensBes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriarem-se dos seus processos de formagéo e darem-lhes um sentido
no quadro de suas historias de vida.

Para o autor, “ser pessoa” também é um fator de relevancia a ser considerado
na trajetoria de formacdo e desenvolvimento profissional dos professores, bem
como, as experiéncias vividas de forma individual (pessoal, social, profissional) que
se constituem como referéncias significativas que podem interferir no seu modo de
ser, pensar e agir no espaco de formacao e/ou atuacao profissional.

Acredita-se, portanto, que a formacgéo do professor inicia-se bem antes do seu
ingresso na academia. Isto significa que o0 seu processo de formacdo e,
consequentemente, a sua atuacédo profissional foi sendo construida, tecida, a partir
de suas vivéncias nos grupos de pertencimento (familia, escola, bairro, dentre
outros) e que estes se constituem em crencgas e valores, subsidios importantes na e
para a sua formacéo académica e profissional.

Como registrado anteriormente, ndo pretendo enveredar, aprofundar os
marcos legais na perspectiva da formacgéo institucionalizada, académica, para a
docéncia. No entanto, sdo estes que determinam normas e regras para a
profissionalizacdo e atuacdo dos(as) professores(as) no contexto da educacao
basica, cuja tese se propde a destacar a formacdo de professores da Educacéo
Infantil.

Um breve panorama se faz necessario e essa digressao historica, conforme
Novoa (2002, p. 14), incorre “Nao para que dela fiquemos prisioneiros: a histéria néo
€ uma fatalidade, € uma possibilidade. Mas para que a partir dela, saibamos
encontrar novos caminhos para dizer a nossa intengao de educar”.

Assim, na perspectiva de nao fatalidade e sim de possibilidades de pensar,
sentir e realizar inerentes da cultura contemporanea, elegi como parametro a década
de 80, por representar o comec¢o da organizagdo de segmentos da sociedade civil

em movimentos que buscavam mudancas a partir da analise das condicdes
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concretas da formacéo e atuacdo docente e por, coincidentemente, ter sido o inicio
da minha atuacéo profissional como professora na Educac&o Infantil™®,

No entanto, antes de adentrar sobre as principais discussfes educacionais do
periodo elencado, vale destacar que as décadas de 60 a 80 foram abalizadas pela
ditadura e que viviamos subordinados ao regime militar-tecnocratico, que implantou
uma profunda reforma do ensino no Brasil. Houve uma estagnacdo na area
educacional, especialmente pelo vinculo entre educacédo e mercado de trabalho e a
modernizacdo de habitos de consumo, que “acarreta importantes consequéncias
para repensar o trabalho e o estatuto dos professores” (NOVOA, 2002, p. 12), nas
perspectivas das tendéncias do ensino liberal tradicional e do ensino progressista.

Com o regime militar, as politicas educacionais passam a ser norteadas
basicamente pela tendéncia tecnicista'® que tinha como propésito adequar a
educacdo as exigéncias da sociedade industrial e tecnolégica. Segundo Aranha
(2006, p. 315), “...] para inserir o Brasil no sistema do capitalismo internacional,
seria preciso tratar a educacdo como capital humano. Investir em educacao
significaria possibilitar o crescimento econémico”.

De acordo com esse modelo educacional, a formagcdo de professores no
Brasil passa a ter como meta a producao de objetivos instrucionais e operacionais,
transmitindo um conhecimento técnico e objetivo, fundamentado nos principios da
racionalidade, da eficiéncia e da produtividade, norteadas por teorias norte-
americanas como as de Skinner'’, de Taylor e de Fayol'®, que acreditavam no valor
econdbmico da educacdo, considerando as escolas como grandes empresas
instrucionais (ARANHA, 2006).

Novoa (2002, p. 20) sinaliza para “um sistema de ensino que se organiza a
partir do ‘topo’”, predominando “estruturas burocraticas, corporativas e disciplinares”

e que incidem diretamente em mudancas nas tradicbes locais e familiares de

® Na Formacdo Inicial do magistério técnico eram infimos os aprendizados para atuar como

?Grofessora da Educacao Infantil.

Baseia-se na racionalizacdo, propria da producdo capitalista, e ignorava que O processo
pedagégico tem sua prépria especificidade e jamais permite a rigida separacdo entre concepgéo e
execucdo do trabalho. ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Histéria da educacdo e da pedagogia:

eral e Brasil. S&o Paulo: Moderna, 2006, p. 315.

Tedrico behaviorista que criou e desenvolveu a técnica da instrucdo programada aplicada a
educacdo, mais conhecida como estimulo-resposta.

'® Mestres da Teoria Geral de Administracdo de Empresas que inspiraram o projeto de educacdo
tecnicista.
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‘promover a educagdo”, cuja escola assume o “‘monopodlio do ensino e o0s
professores tornam-se responsaveis publicos pela formacgéo das criangas”.

O paradoxo atual consiste em ressignificar o que foi “desintegrado”, haja vista
que as sociedades clamam pelo espaco democratico de direitos, participativo, por
meio da comunicacdo em rede otimizada pelas tecnologias e que para além dos
conhecimentos globalizados, o ensino e a aprendizagem evidenciem a cultura local,
a ciéncia e a arte.

No Brasil, iniciada a transicdo poés-ditadura, a Lei n°. 7.044/82 libera as
escolas da obrigatoriedade de profissionalizagdo imposta pelo regime militar,
resgatando, a partir de entdo, a énfase na formagédo geral. H4 uma retomada
pedagogico-educativa com o propoésito de otimizar a formacdo de professores e a
manutencdo das escolas publicas nos Estados de Minas Gerais, Sao Paulo, Rio de
Janeiro e Bahia (LEAL, 2011, p. 19).

Segundo Saviani (2008), neste cenario de efervescéncia no campo
educacional, a producéo intelectual de estudiosos da educacao, iniciada durante o
regime militar, foi apoiada pelos pressupostos das tendéncias progressistas. Tais
teorias pedagdgicas, tendo como principio a pedagogia de educacédo popular, foram
embasadas e redimensionadas por estudiosos como Romao e Gadotti (1994);
Pedagogia da pratica (ARROYO, 1994); Pedagogia critico-social dos conteudos
(LIBANEO, 1985, 1990); Pedagogia pés-construtivismo (GROSSI; BORDIN, 1993):
pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 1984, 1991).

Neste processo de reconstrucao pedagdgico-educacional iniciado na década
de 1980, sédo instituidos, pelas politicas publicas educacionais, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacg&o Nacional (LDB, 9.394/96)"°, que estabelece como exigéncia
para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, a formacao
em nivel superior; os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), que
reconhecem em seus registros a relacdo entre formagao docente e desempenho dos
alunos; o Plano Nacional de Educacdo — PNE, instituido pela Lei n°10.172/2001, o
qual dentro das vinte metas ressalta a relevancia da formacao Inicial e Continuada

dos professores, valorizacdo do profissional e plano de carreira, estabelecendo a

19 A referida LDB 9394/96 ainda ndo estende esse imperativo para o segmento da Educacéo Infantil,
gue estabelece como requisito minimo o ensino médio no magistério técnico. A discusséo referente a
formagédo do professor da Educacéo Infantil terd destaque, pois se inscreve como um dos principais
objetos de investigagéo da tese.
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relacdo desta com a qualidade de ensino. Em 2002, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores sdo promulgadas.
De acordo com Gatti (2010, p. 1.357),

Quanto aos cursos de graduacdo em Pedagogia, somente em 2006, depois
de muitos debates, o Conselho Nacional de Educacéo aprovou a Resolucao
n. 1, de 15/05/2006, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para esses
cursos, propondo-os como licenciatura e atribuindo a estes a formacao de
professores para a educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental,
bem como para o ensino médio na modalidade Normal, onde fosse
necessario e onde esses cursos existissem, e para a educacéo de jovens e
adultos, além da formacdo de gestores. Essa licenciatura passa a ter
amplas atribuicdes, embora tenha como eixo a formag¢éo de docentes para
0s anos iniciais da escolarizacao.

Observamos que somente apds 20 anos da LDB 9.394/96, entraram em vigor
as Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE, Resolucdo n. 1, de 15/05/2006) cerne de
discussbes, na maioria das vezes verticalizada por especialistas, cujos principais
protagonistas, os professores, acabam por receber o “pacote” pronto, que
necessariamente devera ser reproduzido no ambito escolar, tendo como suporte a
l6gica racional técnica, da reproducdo de modelos, a qual se opde a pratica reflexiva
e dialogica.

Para Novoa (1992, p. 27),

E forcoso reconhecer que a profissionalizagdo na area das Ciéncias da
Educacao tem contribuido para desvalorizar os saberes da experiéncia e as
praticas dos professores. A pedagogia cientifica tende a legitimar a razédo
instrumental: os esforcos de racionalizagdo do ensino ndo se concretizam a
partir de uma valorizacdo dos saberes de que os professores séo
portadores, mas sim através de um esfor¢co para impor novos saberes ditos
“cientificos”.

Depreendo, portanto, que a nao participacado efetiva dos professores na
construcdo do referido documento e, consequentemente, que carecem de tempo a
interpretacéo do que foi produzido por outrem, incide mais uma vez na racionalidade
técnica que molda, engessa e homogeneiza a educacdo e que se estende a
atualidade.

Nesta perspectiva, Cambi (1999) chama a atencéo para novas emergéncias
educativas que se apresentam no cenario mundial, promovidas pelas profundas
transformacdes sociopoliticas e culturais, 0 que conduz ao desafio de se repensar
hébitos e tradigcdes. Dentre elas destacam-se as questdes referentes ao feminismo
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(género), aos aspectos ecoldgicos e os da terceira idade, bem como, os étnicos

relacionados a presenca do multiculturalismo e da intercultura oriundos das

migracoes.

[...] Pedagogia é um saber em transformacédo, em crise e em crescimento,
atravessado por varias tensdes, por desafios novos e novas tarefas, por
instdncias de radicalizacdo, de autocritica, de desmascaramento de
algumas — ou de muitas — de suas “engrenagens” ou estruturas. E um saber
gue se reexamina, que revé sua propria identidade, que se reprograma e se
reconstréi. [...] A Pedagogia-educacédo atual estd a procura de um novo
equilibrio [...] Dai a impresséo de oscila¢do, de ondulacéo, de formigueiro,
até mesmo de confusé@o que a caracteriza. (CAMBI, 1999, p. 641)

O pensamento de Cambi (1999) representa os desafios da Pedagogia que
sdo postos pelas demandas das sociedades do século XXI em constante processo
de mudanca, promovidas por intervencBes pedagdgicas das diversas midias
(televisdo, radio, jornais, revistas, internet...) proprias de um sistema globalizado,
cujas informacdes se produzem em tempo real.

No processo de formacgao de professores no contexto da educacao brasileira,
h& contradicbes, avancos e retrocessos, no que tange ao pensamento pedagdgico
brasileiro que se tornam prementes para analisarmos e refletirmos sobre questdes
sociopoliticas, histéricas e ideoldgicas que foram se delineando para e na formacéo
do(a) professor(a) da Educacéao Infantil.

Vale ressaltar que, no cendrio da formacgéo para e na docéncia da Educacédo
Infantil, merece destaque a demanda que permanece até os dias atuais. A
ambivaléncia das discussGes entre os educadores advém de estudos que ao
contrapor com a racionalidade técnica, o modelo de racionalidade pratica, considera
a teoria e a pratica como norteadores da formacédo docente, posto que devem
estabelecer uma relagédo simultanea, reciproca de autonomia e de interdependéncia
entre elas. A formacdo é repensada e o professor passa a refletir, criar e decidir
sobre a sua pratica pedagogica, desde os primeiros momentos da formacao.

Nessa perspectiva, a discussdo a seguir tem como foco discutir aspectos que
fundamentam, no Brasil, a profissdo docente na educacgao das criancas menores de
seis anos como segmento de ensino; as diferentes concepcdes e politicas
estabelecidas para e na trajetéria que intervém diretamente na identidade

sociopolitica que caracterizam os professores da Educacéo Infantil.
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3.3 FORMACAO E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Nao é facil definir o conhecimento profissional: tem uma dimenséo tedrica,
mas nao é so teorico; tem uma dimenséo pratica, mas néo € apenas pratico;
tem uma dimensdo experiencial, mas ndo € unicamente produto da
experiéncia. Estamos perante a um conjunto de saberes, de competéncias e
de atitudes mais (e este mais é essencial) a sua mobilizacdo numa
determinada agéo educativa (NOVOA, 2002, p. 23).

Diante do que é posto pelo autor, percebo a complexidade de conceituar
conhecimentos advindos da formacéo profissional, haja vista que nao é possivel
hierarquizar a importancia entre os saberes tedricos, praticos e experienciais.

No entanto, quando se tem como método de investigacdo a pesquisa
narrativa que incide nas histérias de vida de professoras da Educacao Infantil, com
vistas a desvelar o percurso de formacao e (re)construgcdo de conhecimentos, “a
nocao de experiéncia parece a mais adequada para articular teorizagao e pratica”
(JOSSO, 2004, p. 116). Ainda segundo a autora, “conhecer situagdes, contextos e
acontecimentos” permite elucidar, a partir da (auto)biografia, o que nos impulsionou

e/ou impulsiona a fazer determinadas escolhas metodoldgicas e tedricas, haja vista

[...] porque a educac@o e formacdo s&o processos de transformagdo,
multiplos projetos habitam, tecem, dinamizam e programam os relatos das
histérias de vida e também nos informam sobre os desejos de ser e de vir a
ser de seus autores (JOSSO, 2006, p. 27).

Nessa perspectiva, acredito ser pertinente desenvolver o diadlogo e a dialética
sobre FORMACAO E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL a partir da
literatura existente, cujas vozes dos professores da Educacdo Infantil possibilitem
articular e elucidar o contexto histérico e sociopolitico de formacdo pessoal e
profissional e as teorias e praticas desenvolvidas de forma reflexiva. E mesmo se
tratando de fragmentos de historias individuais, estes nos permitem identificar o
coletivo e constitui¢cdes historicas, culturais e temporais.

Dentre as pesquisas realizadas, esta a de Talita Dias Miranda Silva intitulada:
Trajetérias de Formacao de professoras da Educacgédo Infantil: historia oral e de vida
(2012), da qual participaram sete professoras da Educacéo Infantil que ingressaram
no Centro de Educacéo Infantil (CEI), na década de 90, mais precisamente em 1992,

desde a sua criacdo, como Auxiliares do Desenvolvimento Infantil (ADI). Cinco delas
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ingressaram por concurso publico e duas foram inicialmente contratadas e se
efetivaram posteriormente, também mediante concurso publico.

Ao analisar as narrativas da trajetéria de formacdo das professoras
participantes, na dissertacdo da referida autora, observo que, na historia de vida e
formacéo, a infancia, as relagbes familiares e o contexto socioeconémico e cultural
séo experiéncias formadoras que marcam seus relatos e entrelagam, segundo Silva
(2012), as relacOes e as dimensdes pessoais, profissionais e institucionais.

Portanto, as narrativas da Histéria de Vida e formacdo explicitam o modo
como cada professora mobiliza seus conhecimentos, suas crengas e valores
tecendo sua identidade, num ir e vir, imbricados principalmente nos contextos da
formacdo familiar, cujo educar e cuidar sdo marcas indeléveis e, da formacéo
escolar, cujos exemplos de professores se tornaram referéncias positivas e/ou
negativas.

Nesta perspectiva, dentre as narrativas, destaco a da professora Meire,
participante da pesquisa de Silva (2012) que tem formacdo em Educacédo Artistica e
gue até passar no concurso publico na cidade de Sao Paulo, ndo pensava na
possibilidade de ser professora de criancas: “[...] eu ndo sei o que vou fazer 14, mas
como era para trabalhar com criangca pequena, eu tinha meus filhos que eram
pequenos, 0 cacula estava com cinco anos, eu pensei: acho que vai dar certo”
(SILVA, 2012, p. 97).

De acordo com Neder (2003, p. 159),

[...] a identidade € um processo que se constrdi no seio da sociedade e
mediada pelo complexo mundo historico-cultural, ainda se assiste, com
perplexidade, a personagem professora, produzida no emaranhado da teia
social, sob a concepcédo de que a profissdo de magistério é apropriada a
sua condi¢do feminina, pelos atributos maternais que a civilizagdo lhe
concedeu, sustentados pela identidade biolégica.

O que esta posto pela autora reverbera na narrativa da professora Meire
(SILVA, 2012, p. 97) quanto a tessitura da identidade pessoal e profissional ao iniciar
sua atuagdo com criancas pequenas. Na histéria da educacgédo brasileira esta

presente a feminizacdo do magistério®, sendo que os requisitos basicos estavam

% O processo de feminizacdo do magistério representou para as mulheres uma forma de avanco no
gue se refere a possibilidade de conquistar um espacgo publico ndo ficando confinada apenas aos
ambientes domésticos. O contato com a instrugdo, no ambiente escolar, mesmo que carregada da
dominacgéo sexista, possibilitou as mulheres o desenvolvimento das formas de expressdo, dando
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correlacionados a paciéncia e carinho, como também na sensata firmeza na pratica
de normas e regras na conducédo do grupo infantil, cuja base da experiéncia de
cuidados dos préprios filhos ou de outras criancas Ihe conferia os conhecimentos
necessarios para atuar nesse segmento.

Oliveira (2012, p. 224) assevera que:

Historicamente, tal formacdo, principalmente [das educadoras] que
trabalham com criancas menores de 3 anos, esta fundamentada em uma
concepcao de cuidado infantii como um processo naturalizado que se
aprende e desenvolve no processo de instituicdo da parentalidade,
sobretudo das fun¢des maternas, e que se dad ndo em uma instituicdo
educacional, mas em contexto domiciliar e comunitario.

Na descricdo da autora é possivel também refletirmos sobre a questédo
etimologica da palavra creche, que, de acordo com Oliveira (2011, p. 58), esta
agregada a “um ninho que abriga”, pois, a principio, no Brasil, a creche foi,
predominantemente, reconhecida como um abrigo pelo atendimento as criancas das
camadas populares e filhas de méaes trabalhadoras, sob uma 6tica assistencialista,
beneficente e filantropica, que advém em nosso Pais, do processo histérico das
politicas de atendimento a infancia que suscitaram diferenciacbes em relacdo a
classe social das criangas.

Para Moreira e Lordelo (2002, p.1)

A creche como instituicdo no Brasil vem passando por uma lenta
transformacgéo, de organizacdes de caridade para guarda das criangas
pobres para uma instituicdo social de amplo alcance, orientada por um
modelo educacional. Embora a implantagdo desse modelo esteja apenas no
inicio, ha um consenso entre os especialistas, refletido nos textos legais,
sobre a desejabilidade de atingir um estado no qual a Educacéo Infantil seja
um direito de toda crianca, independente de suas condi¢cbes
socioecondmicas, sem o carater compensatorio e/ou remediativo aplicavel a
politicas de assisténcia social, de reducdo da pobreza, incremento de
politicas de saude etc.

Ainda segundo as autoras (2002, p. 2), a demanda por creches no Brasil
incidiu “em trés tipos de necessidades sociais”, dentre elas, a de maior relevancia “a
liberacdo da mulher para o ingresso no mercado de trabalho, sem que seus filhos

sejam prejudicados”, além de se configurar como um movimento “que busca

oportunidade de as mulheres adquirirem outros instrumentos que lhes permitam uma participacéo
mais ativa no mundo produtivo, o que possibilita uma condi¢do para a construcdo de uma identidade
profissional (ALMEIDA, 2006).
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igualdade entre os sexos, em termos de direitos”. A segunda necessidade refere-se
“as mudancas na estrutura da familia, crescentemente nuclear ou monoparental”,
sendo esta gerada pela “condicdo em que ndo ha mais avds ou outros parentes
capazes de substituir os pais no cuidado a crianga pequena”. E por fim, na terceira
necessidade “a creche responde as condigbes de extrema pobreza de grande
numero de familias ocupando as periferias das grandes cidades”, cujas
necessidades basicas, principalmente a precariedade de moradia, instituida pelas
guestbes socioecondbmicas, nao corroboram e nem tampouco favorecem o
desenvolvimento infantil.

Neste cenario, para Moreira e Lordelo (2002, p. 2) ha uma “demanda por
creches”, reivindicada pelas politicas publicas para que o Estado intervenha por
meio da educagado ndo mais em uma concepgao de “educacdo compensatoria”. Tal
compreensao incide também no aparecimento da pré-escola, sendo que para

Abramovay e Kramer (1991, p.23),

[...] a necessidade de pré-escola aparece, historicamente, como reflexo
direto das grandes transformagfes sociais, econdmicas e politicas que
ocorrem na Europa — especialmente na Franca e Inglaterra — a partir do
século XVII. Eram as creches que surgiam, com carater assistencialista,
visando afastar as criangcas pobres do trabalho servil que o sistema
capitalista em expansao lhes impunha, além de servirem como guardias de
criangas 6rfas e filhas de trabalhadores. Nesse sentido, a pré-escola tinha
como funcéo precipua a guarda das criangas.

Nessa perspectiva, tanto Moreira e Lordelo (2002) quanto Abramovay e
Kramer (1991) ratificam que o processo histérico das politicas de atendimento a
infancia, nas creches e pré-escolas, teve como propdsito inicial atender as criancas
das camadas populares e filhas de méaes trabalhadoras. Além de que, conjectura-se
que as mulheres que geralmente atuavam nesses espacos, concebiam que a
formacao inicial profissional da docéncia, estava atrelada a uma concepgdo de
maternidade, intuicdo e espontaneismo. No entanto, € plausivel considerar que
possibilitava a insercdo da mulher-professora no mercado de trabalho, o que de
certa forma representava uma oportunidade de atuacgéo e formacao profissional.

Para Kuhlmann Jr. (1998, p. 116)

[...] podemos afirmar que, embora carregado de ambiguidades, o
deslocamento espacial da acdo da mulher auxiliou na construcdo de um
novo papel histérico para ela e garantiu um espaco de profissionalizacao, o
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magistério, e disto adviram muitos efeitos como: ocupagdo de poder,
liberdade econémica, etc.

Nesse contexto, a docéncia vai se constituindo para além do confinamento
doméstico, cujos movimentos feministas se apresentaram como expoentes para uma
mutacdo da identidade feminina respaldada pela “forca de trabalho, melhores
salarios, formagao superior, dentre outras conquistas” (NEDER, 2003, p.161), as
quais reivindicaram um olhar pessoal, social, cultural e profissional, diferenciado da
e para a mulher.

Ao descrever identidade, Novoa (1995, p.16) afirma que “A identidade n&o é
um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade € um
lugar de lutas e conflitos, € um espaco de constru¢cdo de maneiras de ser e estar na
profissdo”. Tal afirmacdo rompe com a concepcao filosoéfica inatista, cuja pessoa ja
nasce pré-formada e das representacdes sociais, cujos estereétipos da identidade
docente, principalmente da professora de criancas pequenas, sdo considerados
intrinsecos a natureza biolégica feminina. “Conceber o magistério como trabalho de
natureza doméstica relega a profissdo ao esvaziamento, a desvalorizacdo, e a
depreciacéo da atividade docente” (NEDER, 2003, p. 161).

Retomando a pesquisa de Silva (2012), a narrativa da professora Nara faz
alusdo ao que é registrado pela autora mencionada anteriormente: “...] Confesso,
para que estudar para cuidar de criancas? E para dar bronca e castigo? Ainda bem
que minha mente abriu e eu melhorei a minha préatica. A teoria melhorou 0 meu
conhecimento” (p. 102).

O que é posto pela narrativa da professora Nara retrata o contexto historico,
cuja perspectiva inicial das creches e pré-escolas era voltada a tendéncia
maternalista, assistencialista e médico-higienista. A fala registrada legitima um
processo historico de formacéo docente, cuja desvalorizacdo e reconhecimento sao
inerentes as questdes de género e das politicas educacionais e que reverberam nas
tradicbes das representacfes sociais até os dias atuais. No entanto, observamos o
processo de mudanca quando se refere a importancia teorico-cientifica para ampliar
conhecimentos, posto que “[...] s6 o conhecimento permite ao ser humano,
desconstruir ideologias historicamente instituidas e construir outras concepcdes de
modo a superar formas legitimadas que orientam, condicionam e regulam as
praticas sociais” (NEDER, 2003, p. 172).
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No cenario da formacdo de professores da Educacdo Infantil no Brasil, a
mobilizacdo para as mudancgas individuais e coletivas, referentes ao papel da escola,
a concepcao de conhecimento escolar e de profissdo docente, é evidenciada a partir
da Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394 de 1996, ao postular a formacdo desses
docentes em nivel superior, com um prazo de dez anos para esse ajuste. Portanto, é
no fim do século XX que se torna explicita a preocupacdo com a formagédo desses
professores, pois até entdo ndo existia a exigéncia de formacdo superior, 0S
professores tinham como pré-requisito basico a formacéo nas Escolas Normais em
nivel médio (GATTI, 2010).

Vale destacar que, de acordo com Gatti (2010, p. 1.358-1.359),

[...] historicamente, nos cursos formadores de professores esteve desde
sempre colocada a separacdo formativa entre professor polivalente —
Educacéo Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental — e professor
especialista de disciplina, como também para estes ficou consagrado o seu
confinamento e dependéncia aos bacharelados disciplinares. Essa
diferenciagdo, que criou um valor social — menor/maior — para o professor
polivalente, para as primeiras séries de ensino, e o professor “especialista”,
para as demais séries, ficou histérica e socialmente instaurada pelas
primeiras legisla¢cdes no século XXI, e é vigente até nossos dias, tanto nos
cursos, como na carreira e salarios e, sobretudo, nas representacdes da
comunidade social, da académica e dos politicos. Mesmo com a atual
exigéncia de formacgdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais
da educacdo basica. Qualquer inovagdo na estrutura de instituicdes e
cursos formadores de professores esbarra nessa representacdo tradicional
€ nos interesses instituidos, o que tem dificultado repensar e reestruturar
essa formacdo de modo mais integrado e em novas bases.

Ha de se considerar que ndo é possivel homogeneizar o cenario da Educacao
Infantil, no Brasil, tanto no que diz respeito as exigéncias da formacdo docente,
quanto as praticas nos espacos educacionais da creche e das pré-escolas, uma vez
que o atendimento as criancas de classes sociais distintas era diferenciado®. Se por
um lado as creches tinham como proposta a assisténcia, as pré-escolas exigiam dos
professores conhecimentos pedagogicos, além de que eram consideradas como
espacos educacionais e de aprendizagem da elite. O que, de certa forma, incide nas
reivindicagbes de maior investimento na formacdo inicial e continuada dos
professores (OLIVEIRA, 2012).

2 Concepcao educacional assistencialista, ou seja, preocupacdo voltada para o cuidado, atengéo e
assisténcia e a concepcgdo de escolarizacdo voltada a adaptacdo do ensino fundamental para essa
faixa etaria.
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Nesse cenario de dualidade quanto & Educacao Infantil, que preconizava um
olhar diferenciado as criancas referentes as atribuicbes dos profissionais, emerge a
discussdo de integracdo entre creches e pré-escola, isto é, o atendimento as
criancas de zero a seis anos ja se fazia premente nos anos 80. A Constituicdo de
1988 foi um marco para a Educacéo Infantil ao promulgar os direitos das criancas de
zero a cinco anos e 11 meses a frequentarem instituicbes educativas, sendo dever
do Estado criar e manter creches e pré-escolas.

Na década de 80% retomo a minha experiéncia como professora iniciante da
Educacéo Infantil, na rede privada de ensino, havendo um modelo, uma proposta de
educacdo com a concepcdo de escolarizacdo voltada a adaptacdo do Ensino
Fundamental para essa faixa etaria. Isto é, fazia parte da rotina escolar das criancas
de quatro anos, faixa etaria em que eu ensinava, livros didaticos que continham
atividades para a aquisicdo de conceitos, como por exemplo: pinte a bola maior, faca
um “X” na bola menor... Tais exercicios deveriam ser feitos diante da
supervisao/orientacdo/determinacdo do adulto para que a crianca nao fizesse
errado. Ou seja, era uma atividade obrigatéria e que transgredia o desejo da crianca.
Além de que, ao término da atividade, a professora deveria colocar adjetivos, como
parabéns, lindo, muito bem. Tais atividades também eram levadas como tarefa de
casa.

Esta pratica pedagodgica € considerada, pela literatura, como a heranca
tecnicista com base na Psicologia Behaviorista, cuja énfase nos estimulos e
respostas norteavam o trabalho docente e que estes aguardavam que as criangas
tivessem as mesmas respostas dos adultos. Também cabe informar que, embora o0s
cuidados fizessem parte da rotina, a énfase era®® na cognicgao.

Ha de convir que a formacéo de professores da Educacao Infantil, na vertente
da tendéncia pedagdgica tradicional de educacéo, reprodutivista e modeladora do
comportamento ndo exigia um olhar diferenciado para a infancia. Haja vista esse
procedimento vigorar no seguimento da Educacdo Béasica que, neste periodo, ndo
incluia a Educacéo Infantil.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n® 9.394 de 1996,

conjuntamente com a Constituicdo Federal de 1988, reconhece a necessidade de

*2 periodo em que iniciei na Educacao Infantii em uma Pré-escola da rede privada da cidade de
Salvador.

% Nao podemos afirmar que é passado, pois ha espacos de Educagdo Infantil cujas praticas
pedagogicas revelam esses procedimentos até os dias atuais.
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protecdo a infancia, o direito de atendimento em creches e pré-escolas as criangas,
o direito a vida, a saude, a alimentacao, a educacgédo, ao lazer, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de protecdo de
toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opressdo. Entretanto, a conquista efetiva desses direitos permanece até os dias
atuais, mais no papel do que na pratica nos espacos educacionais.

Vejamos 0 que nos apresenta 0s registros mais recentes das Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN (2013, p. 84-85) que incide em nossas discussodes até

entao:

A Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional) [...]
introduziu uma série de inovacdes em relacdo a Educacgéo Basica, dentre as
guais, a integracdo das creches nos sistemas de ensino compondo, junto
com as pré-escolas, a primeira etapa da Educacdo Basica. Essa lei
evidencia o estimulo a autonomia das unidades educacionais na
organizacdo flexivel de seu curriculo e a pluralidade de métodos
pedagégicos, desde que assegurem aprendizagem, e reafirmou os artigos
da Constituicdo Federal acerca do atendimento gratuito em creches e pré-
escolas. Neste mesmo sentido deve-se fazer referéncia ao Plano Nacional
de Educagédo (PNE), Lei n° 10.172/2001, que estabeleceu metas decenais
para que no final do periodo de sua vigéncia, 2011, a oferta da Educagéo
Infantil alcance a 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos,
metas que ainda persistem como um grande desafio a ser enfrentado pelo
pais.

No referido documento, que amplia as discussdes anteriores das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil elaborada por este Conselho
(Resolucao CNE/CEB n° 1/99 e Parecer CNE/CEB n° 22/99), ainda é posto que:

A ampliagdo das matriculas, a regularizacdo do funcionamento das
instituicbes, a diminuicdo no nimero de docentes ndo-habilitados na
Educacédo Infantil e o aumento da pressédo pelo atendimento colocam
novas demandas para a politica de Educacao Infantil, pautando questdes
gue dizem respeito as propostas pedagdgicas, aos saberes e fazeres dos
professores, as praticas e projetos cotidianos desenvolvidos junto as
criangcas, ou seja, as questbes de orientagdo curricular. Também a
tramitacdo no Congresso Nacional da proposta de Emenda Constitucional
gue, dentre outros pontos, amplia a obrigatoriedade na Educacédo Basica,
reforca a exigéncia de novos marcos normativos na Educacéo Infantil.

Frente a todas essas proposi¢cdes que evidenciam a demanda e a importancia
da Educacéo Infantil, no contexto da educacao brasileira, h4 o reconhecimento dos
desafios que s&o postos pelo Plano Nacional de Educacgéo, tanto para atender a

demandas de ofertas da estrutura fisica quanto para uma formacédo de professores
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habilitados. Professores habilitados sdo considerados aqueles com formacéo técnica
no ensino médio, pois com nivel superior, considerada como formacéo inicial, ainda
estamos distantes de atingir o quantitativo necessario, haja vista que a lei traz a
exigéncia, mas as politicas educacionais ndo garantem a formacdo docente, nem
tampouco a sua qualidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2013, p. 87) reforcam, ainda, que a
desigualdade de acesso das criancas da Educacdo Infantil esta atrelada as
condi¢cbes desiguais da qualidade da educacédo ofertada as criancas, as quais se
configuram como “violacdes de direitos constitucionais das mesmas e caracterizam
esses espagos como instrumentos que, ao invés de promover a equidade,
alimentam e reforcam as desigualdades socioeconémicas, étnico-raciais e
regionais”.

Tais configuragbes discriminatérias se contrapdem aos objetivos
determinados pela Republica no que tange ao ambito da Educacao Infantil, se as
creches e pré-escolas cumprirem plenamente sua funcdo sociopolitica e

pedagogica.

Cumprir tal funcdo significa, em primeiro lugar, que o Estado necessita
assumir sua responsabilidade na educacdo coletiva das criangas,
complementando a agdo das familias. Em segundo lugar, creches e pré-
escolas constituem-se em estratégia de promocdo de igualdade de
oportunidades entre homens e mulheres, uma vez que permitem as
mulheres sua realizacdo para além do contexto doméstico. Em terceiro
lugar, cumprir funcdo sociopolitica e pedagdgica das creches e pré-escolas
implica assumir a responsabilidade de torna-las espacos privilegiados de
convivéncia, de construcdo de identidades coletivas e de ampliacdo de
saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio de préaticas que
atuam como recursos de promogdo 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
(BRASIL, Diretrizes Curriculares Nacionais, 2013, p. 87).

O que é posto pelo referido documento ratifica a equidade como
concretizacdo do direito humano a educagdo que se faz pela igualdade nas
oportunidades e condi¢cdes de acesso ao sistema escolar e ao ensino de qualidade,
gue “busque superar efetivamente as condi¢cdes que geraram a exclusdo, em prol da
inclusdo educacional e escolar, oportunizando o sujeito, a exercer a cidadania de
forma digna, dando énfase a pessoa humana” (ALMEIDA, 2012, p. 2). Neste

contexto, cabe ao Estado a responsabilidade pela educagcao em prol da igualdade de
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oportunidades em diferentes espagos educativos que assegurem a construcao da
identidade e promovam a formacéo do individuo, desde a sua infancia.
Neste sentido, as DCN (2013, p. 87), registram, ainda, que:

[...] cumprir funcéo sociopolitica e pedagdgica requer oferecer as melhores
condi¢cdes e recursos construidos histérica e culturalmente para que as
criangas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e possam se
manifestar e ver essas manifestacbes acolhidas, na condi¢do de sujeito de
direitos e de desejos. Significa, finalmente, considerar as creches e pré-
escolas na producao 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 relagbes de dominagdo etéria,
socioeconOmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa
gue ainda marcam nossa sociedade.

E notorio reconhecer que sé se dara a articulagdo com questdes mais amplas,
como as registradas anteriormente, relacionadas as transformacdes politicas,
culturais e econdmicas da sociedade, quando tais acdes forem efetivadas. O que na
atualidade ainda ndo se concretiza, posto que os direitos das criancas ainda
permanecem mais no papel do que na prética.

Diante do que est4 posto no documento oficial (DCN, 2013), elaborado pela
politica educacional, entende-se que a docéncia da Educacao Infantil, na atualidade,
implica no reconhecimento da profissionalizacdo e da infancia em suas mdultiplas
dimensdes, que perpassam pela concepcédo de crianca, de infancia, de escola e de
sociedade.

Nessa perspectiva, discutiremos, a seguir, a formacgéo docente para o cuidar
e o educar, proposta pelo referido documento, estabelecendo um didlogo entre
realidade e as conjecturas educacionais, haja vista que o cenéario da Educacgéo
Infantil na contemporaneidade € tecido por diversos fios que se entrelagam nas
incertezas e singularidades da educacao, lancando inUmeros desafios a formacéao
de professores.

Isso exige repensar concep¢bes e praticas pedagogicas simplistas e
fragmentadas, tecendo relagbes ancoradas nas teorias do campo cientifico que
alicercam o processo formativo e dos saberes pessoais e da experiéncia, que
consolide o dialogo entre teoria e pratica, de forma imbricada e ndo dicotbmica; uma
formacdo que potencialize a autonomia critica e reflexiva do professor,
desencadeando sua curiosidade singular na busca da compreensdo para enfrentar

os limites e possibilidades que desafiam a pratica pedagogica cotidiana.
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3.4 A EDUCACAO INFANTIL E A FORMACAO DE PROFESSORES: O CUIDAR E
O EDUCAR

O final do século XX foi um periodo de importantes mudancas no cenario
politico e pedagégico da educacdo infantil. Ainda que permeada de
contradi¢cBes, intensifica-se a busca por um carater essencialmente
educativo para este nivel de ensino visando efetivar o direito da crianga
menor de 6 anos a educacgdo. Neste contexto de redefinicdo da funcédo da
educacdo infantil, também surge a necessidade de se repensar o professor
de educacéo infantil em seu papel, formacdo e condi¢des de trabalho (LA
BANCA, 2014, p. 79-80).

O que nos apresenta a epigrafe ratifica as lacunas e fragilidades da trajetoria
do segmento da Educacdao Infantil, em nosso Pais, que, somente a partir da década
de 90, a LDBEN n° 9.394/96 aponta para o reconhecimento da necessidade da
profissionalizacdo da formacédo docente, cuja proposta é cuidar e educar criancas de
zero a cinco anos e 11 meses, em creches e pré-escolas.

Ressalto que o referido documento, no art. 87°, das disposic¢des transitérias,
registra que “até o fim da Década da Educacao, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei, somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico” (BRASIL, 1996). Portanto, apesar
do reconhecimento e da demanda cada vez maior de instituicbes e de profissionais
com formacg&o em nivel superior e/ou formagdo minima em nivel de ensino médio —
modalidade Normal, como apregoa a referida lei, ainda ndo se apresenta satisfeita
tal demanda, na atualidade, passados 22 anos.

724

Vale destacar que em reportagem publicada em 2017°%, o ministro da

Educacéo, Mendonca Filho, e a secretaria executiva do MEC, Maria Helena Castro,

durante anuncio da “Politica Nacional de Formacéao de Professores” ressaltam que:

O papel do professor é decisivo para transformar a realidade da educacéo
no pais. E para cumprir esse desafio temos discutido bastante [sobre]
politicas publicas que valorizem o papel do professor. E a valorizacdo a
partir da formacdo inicial, com o espirito da pratica da residéncia
pedagogica, vai facilitar a amplitude do conhecimento pratico do professor e
melhorar seu conteddo do ponto de vista de aprendizagem, [...] afirmou o
ministro da Educacao, [...] explicando que os principios da nova politica
consistem na maior colaboracéo entre Unido, redes de ensino e instituicbes
formadoras.

24 Reportagem sobre a Politica Nacional de Formagdo de Professores. Disponivel em:

<http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2017-10/mec-vai-oferecer-80-mil-vagas-de-
residencia-pedagogica-em-2018>. Acesso em 18 de outubro 2017.
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No teor da referida reportagem,

Segundo o MEC, o Censo da Educacdo de 2016 demonstra que, dos 2,1
milhGes de professores da educacdo basica do pais, mais de 480 mil sé
possuem ensino médio e mais de 6 mil, apenas o ensino fundamental.
Cerca de 95 mil tém formacdo superior, sem cursos de licenciatura.
Possuem formacdo em licenciatura 1,6 milhdo de professores, porém,
muitos desses ndo atuam em sua respectiva area de formacgao.

Tardif e Lessard (2008) nos chamam a atencdo para a importancia do
magistério e que este ndo pode ser colocado como uma ocupacao secundaria. O
que nos faz investigar e analisar, sobre o processo da formacdo docente dos
professores da Educagéo Infantil tendo em vista o reconhecimento legal publicizado
pelas DCN (2013) como responsavel pelo desenvolvimento e pela aprendizagem de
criancas de zero a cinco anos e 11 meses, cuja énfase se da nas categorias cuidar e
educar.

Para elucidarmos essas categorias na atuacdo profissional do referido
segmento de professores, recorre-se, inicialmente, ao que Furlanetto (2008, p. 7)

descreve sobre Matrizes Pedagdgicas:

O caminho percorrido tem me possibilitado compreender que a
aprendizagem docente ocorre a partir da transformagdo de matrizes
pedagédgicas. Elas se referem a um tipo de conhecimento heterogéneo,
sintese de inumeros tipos de aprendizagens (familiares, escolares,
profissionais), que foram incorporados no decorrer da vida. Esses
conhecimentos, por serem experienciais, atingem o status de saberes
pessoais que articulam niveis l6gicos e dramaticos. Elas sdo fruto de
interacdes, ndo s6 do individuo com o meio, mas dele com sua historia e
com seu mundo interior. Sua génese nao é discursiva, mas experiencial. Em
funcéo disso se mostram na acéo dos professores e ndo em seus discursos.
As matrizes pedagdgicas dos docentes estdo em constante transformacao,
pois sdo permeaveis as experiéncias vivenciadas nas dimensfes pessoais e
profissionais.

A autora enfatiza que é premente a necessidade de abrir espagos para que as
matrizes pedagodgicas dos professores sejam ponto de referéncia para a sua
formacédo docente e, nesse sentido, devem ser “acolhidas, revisitadas, ampliadas e
transformadas”, no ambito da sua atuagao profissional. Prossegue ratificando que
“‘ndo existem receitas prontas”, ou seja, os saberes da experiéncia precisam ser
reconhecidos na pratica em que se efetivam, pois revelam caminhos e escolhas

préoprias de cada professor, adequados as formas de cada um aprender.
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Nessa perspectiva, é possivel inferir que a autora convoca a observacgéo e a
escuta como parte fundante da pesquisa sobre os processos de formacdo e da
pratica docente, para que, na medida do possivel, possamos nos aproximar da
compreensao dos processos de constituicdo da aprendizagem individual e coletiva
dos professores da Educacgéo Infantil, cujas vozes dos protagonistas nos permitam
analisar suas escolhas e experiéncias como sujeitos histdricos e sociais, e socializar
os caminhos percorridos que tecem e se imbricam as alusdes coletivas.

Dentre as alusdes sobre as tipologias da formacdo docente coaduno com

Samia (2016, p. 29) ao descrever que:

A opg¢éo pelo termo formagdo continua visa romper com uma definicao
temporal de tipologias de formacédo — inicial e continuada — que considero
guestionavel. Nao se trata de continuar um processo iniciado na graduacéo,
mas compreender que ha especificidades em cada uma das modalidades e
gue estas sdo complementares e inerentes a profisséo.

Além do que € posto pela autora, considero oportuno nado hierarquizar a
formacdo docente em nivel de graduacao inicial e/ou continuada, haja vista que, ao
adentrar os espacos educacionais eleitos para observacéo e escuta das professoras
da Educacéo Infantil, é possivel encontrar formacdes diversificadas. Nesse aspecto
ressalto a importancia da diversidade dos saberes experienciais, praticos e teoricos,
buscando néo hierarquiza-los, como aponta Paulo Freire (2007, p. 68): “Ndo ha
saber mais, nem saber menos, ha saberes diferentes”.

Corroborando com o pensamento de Freire (2007), Larrosa (2015) chama a
atencdo para a necessidade de um olhar e de uma escuta sensivel e reflexiva

guando se trata de analisar o que a realidade nos revela, posto que para o autor:

O que necessitamos talvez nao seja uma lingua que nos permita objetivar o
mundo, uma lingua que nos dé a verdade do que sao as coisas, € sim uma
lingua que nos permita viver no mundo, fazer a experiéncia do mundo, e
elaborar com os outros o sentido (ou a auséncia de sentido) do que nos
acontece. (LARROSA, 2015, p. 65)

Considero um convite o que é posto pelo autor. Um convite que revela ser
possivel, por meio da escuta, reconhecer a autonomia na experiéncia de cada
professor na tessitura do percurso da sua pratica, que por vezes transcendem aos
modelos pré-estabelecidos, haja vista as multiplas referéncias construidas no curso
de vida e de formacgdao, na relagdo com o(s) outro(s) e no contexto em que atua.
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Isso porque, conforme Névoa (1995, p. 113), “...] s6 uma Histéria de Vida
pde em evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza seus conhecimentos, 0s seus
valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, num dialogo com os
seus contextos”.

Portanto, & possivel, inicialmente, conjecturar as categorias do cuidar e
educar, partindo do principio do processo de inter-relacdo do eu e do nés que se
desenvolve, no curso da vida, na constituicdo de seres humanos ativos, historicos e
sociais, incluindo ndo so criancas na faixa etaria de quatro e cinco anos e 11 meses,
propria da Educacéo Infantil, mas também pensar como os professores estdo sendo
cuidados e educados pelas politicas publicas, o que, consequentemente, reverbera
nos espacos em que atuam profissionalmente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI, 2009),
apontam que, dentre os principios do cuidar e do educar, orientadores das propostas
pedagdgicas e a atuacdo dos professores, estdo atitudes e procedimentos que
permitam que: “a crianca pense criativamente, construa através de suas
singularidades, opinando, percebendo o posicionamento do outro, reconhecendo a
diversidade das pessoas e as relacdes estabelecidas” (p. 103).

Se ha uma investigacao voltada para a formacéo de professores da Educacéo
Infantil, o cuidar e o educar postos pelas DCNEI (2009) incidem também em
guestionarmos tais categorias na trajetéria pessoal e profissional dos professores
gue atuam nesse segmento educacional.

Nessa perspectiva, os estudiosos citados até entao ratificam a importancia da
observacédo e da escuta, tal qual as DCNEI (2009) prop6em que sejam feitas com as
criancas, quando registra, como apresentado anteriormente, que atitudes e
procedimentos devem oportunizar que a crianca “pense criativamente, construa
através de suas singularidades, opinando, percebendo o posicionamento do outro,
reconhecendo a diversidade das pessoas e as relagcdes estabelecidas” (p. 104).

Espera-se, portanto, que ndo sé as situacdes criadas pelos professores,
cotidianamente nas instituicoes de Educacéo Infantil, ampliem as possibilidades das
criancas vivenciarem a infancia: cuidando de si e do outro, convivendo em grupos,
expressando suas emocgodes, sentimentos, resolvendo conflitos, dentre outros, mas
também que os professores facam dessa pratica um encontro com suas histérias de
vida e transformacéo decorrentes das experiéncias vivenciadas no espago em que

estejam inseridos.



87

As DCNEI (2009) discorrem que as experiéncias relativas aos cuidados séo
tdo educativas e relevantes quanto as experiéncias relacionadas aos saberes sociais
e culturais. Portanto, mesmo sendo categorias distintas, estdo significativamente
interligadas no sentir e fazer dos professores na pratica pedagogica. O referido
documento especifica que o cuidar envolve atividades ligadas ao cotidiano da
crianga como: alimentar, lavar, trocar, curar, proteger e consolar.

No entanto, todas estas atividades sao tidas como integrantes ao educar.
Significa, portanto, que cuidar e educar sédo atitudes e procedimentos que tém como
objetivo atender as necessidades da criangca no seu processo de crescimento e
desenvolvimento.

E quanto as necessidades basicas de cuidado para com os professores da

Educacao Infantil? De acordo com Furlanetto (2011, p. 136),

Em pesquisas anteriores, deparamo-nos com professores aprisionados num
fazer mecénico perseguindo objetivos que ndo conseguem alcancar. A
insatisfacdo e sensagdo de falta permite que entrem em contato com o
desejo de aprender, porém, diante dos novos conhecimentos sentem fastio.
Os novos conhecimentos, na maioria das vezes, ndo atendem as suas
necessidades.

Conjecturando sobre o cuidar dos professores da Educacédo Infantil, o que é
posto revela metaforicamente a “alimentacdo”, formacdo que vem sendo oferecida
cujo mote é de nutri-los com conhecimentos cientificos respaldados pelos
documentos legais e que estes geralmente implicam em novas metodologias
oferecidas aos professores, 0 que nao corresponde ao “alimento” de que estes
necessitam no cotidiano da escola.

Ainda segundo Furlanetto (2011, p. 136), diante dos formadores, emerge o
sentimento de “resisténcia” e “reticéncias” cujo propdsito dos professores € de
preservacao das experiéncias que geralmente ndo séo ouvidas e reconhecidas. O
que advém, na maioria das vezes, da ndo participacdo destes na proposta
educacional e que se apresenta como uma imposi¢céo legal. O que ocasiona a
sensacao de fastio e de falta, a0 mesmo tempo em que ndo se sentem acolhidos
nem tampouco protegidos nos espacos em que efetivam suas praticas.

Candau (2009, p. 7) ratifica 0 pensamento da autora quanto descreve que:

E importante que sejam estimuladas as iniciativas dos pesquisadores da
area de educacdo no sentido da aproximagdo, do reconhecimento, da
valorizacdo e da incorporacdo dos saberes docentes, principalmente dos
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saberes da experiéncia. Ainda sdo pouco numerosos o0s trabalhos nesta
linha. Em geral, nés, professores universitarios, temos bastante resisténcia
em reconhecer e valorizar o saber do professor e fazer esse saber interagir
com o saber académico. Nos cursos de formacdo inicial, em geral, esta

guestdo ¢é ignorada. Quanto as atividades de formacdo continuada
oferecidas pela universidade ou outras agéncias, nelas os professores
muitas vezes sao tratados como se nao tivessem um saber, tém que partir
do zero, como se nao tivessem ao longo de sua profissdo construido um
saber, principalmente um saber da experiéncia, que tem de entrar em
confronto e interlocug@o com os saberes academicamente produzidos.

Para Furlanetto (2011, p. 136), € como se os formadores ndo conseguissem
“falar uma lingua comum”, como apresentada anteriormente por Larrosa (2015),
inibindo, assim, a possibilidade de “cura” de um processo histérico que insiste em
nao legitimar os saberes da experiéncia e da pratica pedagodgica, uma vez que “...] a
|6gica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis
reflexiva” (NOVOA, 1992, p. 27).

Tais atitudes e procedimentos, mais uma vez incidem no cuidar e educar
como categorias fundantes ndo sé do crescimento e desenvolvimento de criancas,
mas também dos professores que atuam nesse segmento educacional, cujas
histérias de vida e formacédo tém sentido e significado préprios e que, a partir desse
reconhecimento, possam manifestar o desejo de ressignificar suas experiéncias e
ampliar as suas praticas. O que para Novoa (2004) esta imbricado no conceito de
Educacao Permanente, que se insere no curso da vida e abarca todas as idades.

Tais proposicbes corroboram o pensamento de Furlanetto (2011, p. 136)

quando registra que:

As solugbes que os professores tanto almejam n&o podem ser prescritas
pelo formador. Passa a ser um desafio comum perceber-se com saberes,
davidas e inquietacBes e com possibilidades de criar um espaco formativo
gue pelo didlogo favoreca a busca de solu¢des para os problemas que se
apresentam nos espacos pedagdgicos. Nesta perspectiva, a teoria deixa de
ser prescritiva e transforma-se em fonte na qual se bebe ao se ter sede.

Nesse contexto, as reflexdes sobre o cuidar e o educar na e para a Educacao
Infantil se da para além da interacdo intensa do professor com a crianca, ouvindo-as,
observando-as, conversando com as mesmas e respeitando-as. Acredita-se que 0s
professores esperam que a acado Seja reciproca para que, assim, possam
efetivamente promover concomitantemente o crescimento e desenvolvimento do
professor e, consequentemente da crianga nos campos fisico, afetivo, cognitivo,

linguistico e sociocultural.
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Vale ressaltar que, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para a

(174

Educacao Infantil, identidade “é¢ uma marca de diferenca entre as pessoas, a
comecar pelo nome, seguido de todas as caracteristicas fisicas, de modos de agir,
de pensar e da historia pessoal” (BRASIL, 1998, p. 13).

Para Novoa (1992, p. 16), o processo de construcdo de identidade do
professor € um processo complexo e dindmico que “caracteriza a maneira como
cada um se sente e se diz professor”’. Por esse motivo, 0 autor acredita ser “mais
adequado falar em processo identitario”, haja vista que “para acomodar informagdes
e para assimilar mudancgas”, ao longo da sua histéria pessoal e profissional, faz-se
necessario “um tempo para refazer identidades”.

A partir dos registros do referido autor, ha de se refletir sobre a identidade
elou identidades dos professores desse segmento educacional, desde quando a
proposta de formacao para o cuidar e o educar criangas de quatro a cinco anos e 11
meses envolve uma nova concepcao de infancia que ressoa nha proposta
pedagogica da escola e que, em contrapartida, possam nao fazer parte do repertorio
do processo de ensino e aprendizagem dos professores.

A contradicdo entre o que deve ser feito pelos professores, posto pelas
DCNEI (2009), e o que estd sendo feito e dito cotidianamente pelos alunos da
graduacdo em Pedagogia, na instituicdo na qual atuo como coordenadora e
professora, apOs visitas técnicas de observacdo e/ou em campo de Estagio
Supervisionado, no segmento da Educacao Infantil, € que tanto as teorias estudadas
guanto os norteadores legais ndo se apresentam como realidade dos espacos
educacionais em que estiveram.

E possivel conjecturar, conforme nos apresenta Névoa (1992, p. 16), que
“para acomodar informagdes e para assimilar mudangas” ao longo da sua historia
pessoal e profissional faz-se necessario “um tempo para refazer identidades”.

Identidades que estdo sendo tecidas no curso da formagao pessoal-profissional.

[...] uma Teia Formativa, urdida por fios conscientes e inconscientes. Para
que os professores possam se aproximar de suas matrizes pedagogicas
necessitam falar de suas praticas, dos desafios e das dificuldades que
encontram, bem como do prazer que sentem em ser professor. Pensar a
formagdo implica pensar, também, a aprendizagem docente
(FURLANETTO, 2009, p. 1.116)
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Por Teia Formativa apresentada pela autora € possivel adentrar pelas
veredas tecidas na formacdo docente, sobremaneira no curso da vida de
experiéncias e praticas pessoal-profissional, desconsiderando a construcao linear e,
assim, pensarmos nos limites e possibilidades de cada fio tecido, cujas tramas e
dramas no processo continuo de (trans)formacdo perpassam por experiéncias
singulares e plurais, a partir do espaco e tempo em que a multireferencialidade
imbricada no percurso, ressoa no narrar, do sentir, do pensar e, consequentemente,

revelam as a¢fes pedagodgicas na pratica do professor.
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4 FAMILIA, PRATICA EDUCATIVA E FORMACAO DA CRIANCA

O meu intento, na presente secdo, € o de apresentar alguns estudos
referentes a constituicdo da(s) familia(s) brasileira(s), quanto a aspectos que
apontam permanéncias, rupturas e transicoes que reverberam na atualidade, haja
vista que um dos objetivos é identificar na escuta das professoras as concepc¢des de
familia(s), que frequentam a ambiéncia escolar, e como pensam e observam as
praticas educativas com as criancas.

Por esse motivo, acredito ser fundante, revisitar pesquisas ja realizadas e que
destacam como a instituicdo social, familia, foi se constituindo no cenario brasileiro,
gquando se trata de mudancas nos aspectos estruturais, atribuicbes e
responsabilidades, que incidem tanto nas dinamicas e tipologias familiares e,

consequentemente, na educacao dos filhos.

4.1 MUDANCAS NO CONTEXTO HISTORICO-SOCIAL: TRACANDO UM BREVE
PERCURSO DA(S) FAMILIA(S) NO BRASIL

As transformacfes sociais, ocorridas nas Ultimas décadas, como 0 ingresso
da mulher no mercado de trabalho, bem como as novas tecnologias reprodutivas,
tém provocado mudancas nas estruturas familiares. Neste sentido, nota-se que, no
Brasil, o tema familia(s) vem sendo bastante discutido no cenéario académico
cientifico.

Inlmeras sdo0 as pesquisas que buscam compreender as mudancas
familiares na sociedade moderna, analisando-a desde o seu sentido tradicional
conservador, as diferentes configuragbes que vem assumindo no decorrer da
histéria. Para Petrini (2005, p. 28), “A familia participa dos dinamismos proprios das
relacdes sociais e sofre as influéncias do contexto politico, econdmico e cultural no
qual esta imersa”.

No bojo das transformacdes, a(s) familia(s) se inscrevem entre a tradicdo e a
modernidade. Em um contexto cultural, social e econdmico dindmico, e que para
afirmar-se e estabilizar-se, enfrenta os desafios decorrentes da perda de
legitimidade dos papeis tradicionalmente instituidos tanto a mulher quanto ao
homem. Este, no momento atual, é solicitado para participar da esfera privada,

enquanto a mulher aspira, de forma cada vez mais acentuada, pela esfera publica.
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Vale salientar que conforme Sarti (2010, p. 47) “quem casa, quer casa”, 0 que
principia a conjugalidade, ou seja, a relacdo que une homem e mulher e € com a
chegada do(s) filho(s) que se constitui a parentalidade, os papéis de pai e mae.
Nesse sentido, para a autora sao papéis complementares, mas hierarquicos quanto
a “divisado de responsabilidades”. do homem “como chefe de familia”, que para além
do papel de prover o sustento familiar é responsavel pela intercessdo com o mundo
externo, com o0 meio social, o que o constitui como “autoridade moral e de
respeitabilidade da familia”. Enquanto, a mulher como “chefe da casa”, no papel de
“‘patroa”, daquela que controla a casa, também dispde de uma ‘“importante
autoridade”, pois é “ela quem cuida de todos”, medeia as relagdes para “manter a
unidade do grupo” familiar. Portanto, ha uma diferenciacao clara que evidencia os
papéis do homem e da mulher na dindmica familiar, cada um com os seus atributos
valorativos ou ndo, perante a (re)leitura do contexto social .

No entanto, considero essa transicdo da(s) familia(s) brasileira(s) como a um
processo gradativo, de avancos e retrocessos, haja vista que sua origem é retratada
por Samara (1998) como a transplantacdo e adequacdo da familia portuguesa ao
nosso ambiente colonial, 0 que determinou e delimitou um Unico modelo de familia

com caracteristicas patriarcais e tendéncias conservadoras em seu cerne.

[...] No Brasil, desde o inicio da colonizagdo, as condi¢es locais
favoreceram o estabelecimento de uma estrutura econdmica de base
agraria, latifundiaria e escravocrata. Essa situacdo associada a varios
fatores como, a descentralizacdo administrativa local e acentuada disperséo
populacional, provocou a instalacdo de uma sociedade do tipo paternalista,
onde as relacdes de cardter pessoal assumiram vital importancia,
estimulando a dependéncia na autoridade paterna e a solidariedade entre
os parentes (SAMARA, 1998, p. 10).

Neste periodo histérico, a realidade é tecida pelo interesse mutuo,
caracterizado pela familia extensa, submissa a autoridade do patriarca, que, assim,
garantia uma representacéo de projecao nas esferas politica, social e econdmica. A
familia patriarcal brasileira, mesmo sendo minoria, dominou a massa de agregados e
escravos, e atravessou todo o periodo colonial e imperial, chegando ao periodo
republicano sem sofrer mudancas na sua base estrutural. O que sobremaneira
revela a permanéncia do poder da minoria e a subserviéncia da maioria por um

tempo significativo, cujos resquicios ainda sao sentidos na atualidade.
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Inicia-se um processo de mudangas no contexto familiar, no final do século
XIX, como consequéncia da vitéria dos ideais burgueses sobre a ideologia colonial
gue causou uma reviravolta no cenario nacional, com a abolicdo da escravatura, a
proclamacdo da Republica e a implantacdo do capitalismo mundial, corroborando
para transformacgfes nas estruturas sociopolitica e econdmica no Brasil. O que
reafirma, mais uma vez, que as mudancas sociais provocam e promovem mudancgas
familiares.

Mudancas, principalmente socioecondmicas que, segundo Samara (2002),
ocorreram a partir do desenvolvimento da lavoura cafeeira, e que levou
gradativamente as mulheres a ocuparem o mercado de trabalho. No entanto, o inicio
da participacdo, pode-se dizer de algumas mulheres, na esfera publica, ndo as
eximia do papel feminino, tecido pelo cenario cultural, que era o de governar a casa,
cuidar do marido e dos filhos. A autora faz questdo de destacar que a supremacia
legal masculina foi mantida e que o modelo de familia nuclear e/ou familia tradicional
foi predominante até o final do século XIX.

Observo nesta breve digressao historica, que ndo ha rupturas e que mesmo
existindo transi¢cdes sociopoliticas e econbmicas, ha permanéncia de padrdes de
género, posto que “a sociedade espera que cada sexo cumpra as atribuicbes
pertinentes ao seu papel social, e, por isso, delimita os espacos de atuacdo do
homem e da mulher, construindo, dentro dessa delimitacdo espacial, a identidade
sexual de cada um” (NADER, 2002, p. 463). Atribuo nesse sentido, papéis distintos
para o0 homem e a mulher e os campos de atuacdo de cada sexo, nas ambiéncias
familiar e social.

Para Guimardes (2008), em um Pais marcado pelas diferengas regionais,
produtivas e econdmicas, ha de configurar também diferencas na constituicdo das
familias brasileiras. A autora ratifica a sua compreensao ao apresentar a concepcao
de Biasoli-Alves (1998) quando denomina de “Familias Brasileiras” a diversidade de
arranjos encontrados em nossa sociedade. Neste sentido, Fonseca (2005, p. 51)
aponta que, nas distintas camadas da populacdo brasileira, podem-se encontrar
diferenciagdes:

[...] entre as pessoas da elite, prevalece a familia como linhagem (pessoas
orgulhosas do seu patrimdénio), que mantém entre elas um espirito

corporativista. As camadas médias abracam em espirito e em préatica a
familia nuclear, identificada com a modernidade. Para os grupos populares
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o conceito de familia estd ancorado nas atividades domésticas do dia-a-dia
e nas relagdes de ajuda mutua.

Para além das diferentes concepc¢des das camadas sociais apresentadas pela
autora, Singly (2007, p. 17) observa que as concepc¢des sobre familias foram se
transformando ao longo das décadas, simultaneamente as mutacfes demograficas
referentes a “queda das taxas de natalidade e nupcialidade, crescimento do divorcio,
das unibdes livres (hetero e homossexuais), das recomposicfes familiares e da
coabitagao intergeracional’.

Transformagfes que, segundo Petrini (2005, p. 29) estdo entrelacadas “a
atividade produtiva, organizacdo do trabalho, aos processos educativos e de
comunicacdo, até a socializacdo das novas geracdes, ao universo de valores e
critérios que orientam a conduta no quotidiano”. Tais mudancas ecoam
significativamente na vida familiar, no que se refere “a concepgéo de masculinidade
e feminilidade e a forma de compreender a sexualidade e a relacdo entre os sexos,
até a maternidade e a paternidade, a relagado entre as geracgoes”.

Percebo que as transformacdes familiares, tanto na visdo de Petrini (2005)
quanto na de Singly (2007), produziram diferentes configuragbes e outras
concepcles sobre familia. Arriagada (2001) ratifica o pensamento dos referidos
autores quando retrata que, na atualidade, a sexualidade, a procriacdo e a
convivéncia, produzem diferentes perfis da instituicdo familiar. Para a autora, o
declinio do modelo patriarcal nas familias latino-americanas, promovido pela
incorporacdo em massa das mulheres no mercado de trabalho, fragilizou a fungéo
de provedor, o que incidiu sobremaneira nas dinamicas familiares.

Desta forma, suponho ser promissor apresentar alguns dos estudos sobre
familia(s) com énfase nas configuragcdes e dinamicas familiares na atualidade,
concomitante a aspectos que explicitam permanéncias e transi¢cdes, e 0s impactos
das mudancgas na estrutura e na dindmica familiar que, a meu ver, reverberam, de
forma generalizante, nos discursos que ougo cotidianamente de professores e/ou
futuros docentes como falta de interesse e de comprometimento na educacéo,

formacéao dos filhos.
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4.1.1 Configuracdes e dindmicas familiares na contemporaneidade

Na atualidade, diante da diversidade de tipologias familiares, é frequente a
expressao: “a familia mudou” e/ou “a familia esta desestruturada”. No entanto,
estudiosos descrevem que a familia sempre esteve em mudanca e os diferentes
modos de viver socialmente, assim como os diferentes modos de producéo,
respaldam algumas concepcdes de familia em épocas distintas (JACQUET; COSTA,
2004).

Arriagada (2009), ao estudar a diversidade nas formas familiares no periodo
que vai de 1990 a 2005, na América Latina, constatou que o modelo mais importante
de familia nuclear, a biparental com filhos, foi reduzido de 46,3%, em 1990, para
41,1%, em 2005. Este modelo coexiste com a familia extensa de trés geracfes que,
em 2005, representava pouco mais de um quinto (21,7%) de todas as familias latino-
americanas; com as familias monoparentais, principalmente chefiadas por mulheres
(12,2%); com as familias unipessoais (9,7%), casais sem filhos, familias sem nucleo
conjugal e familias compostas.

No Brasil, os Indicadores Demograficos (IBGE, 2012) revelam mudanc¢as no
perfil das familias brasileiras. Em 2010, havia 57 milhdes de domicilios, dos quais 60
mil eram compostos por um casal do mesmo sexo. Em 8,4% das residéncias havia
filhos que eram biologicamente ligados apenas ao pai ou a mae; 61,3% das
residéncias eram chefiadas por homens. Além disso, o0 arranjo monoparental
materno (composto pela mae e seus filhos) passou de 11,5%, em 1980, para 15,3%,
em 2010.

Neste contexto, vale destacar o aumento de lares chefiados por mulheres,
proliferando o que se denomina por familia monoparental materna, cuja mée é quem
cuida e também é responsavel por prover o sustento. E, em menor escala,
apresenta-se a familia monoparental masculina, cujo pai € o cuidador do(s) filho(s),
também citadas por Jablonski (2007, p. 207) como “familias uniparentais”.

Os indices apresentados anteriormente, tendo como referéncia os anos de
1990, 2005, 2010 e 2012, passam a ser confrontados a seguir, com os Indicadores

Demograficos (IBGE, 2017) mais atuais:
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Figura 8 — Indicadores Demogréaficos 2017 - Infografico

Os tipos de familia no Brasil
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Fonte: Portal G1 (14/05/2017) — Disponivel em: https://g1.globo.com/economia/noticia/em-10-
anos-brasil-ganha-mais-de-1-milhao-de-familias-formadas-por-maes-solteiras.ghtml.  Acesso em
28/09/2018

Observo que mesmo que 0s percentuais referentes a monoparentalidade
materna tenham sido considerados mais baixos em 2015, continuam a representar
de forma expressiva a estrutura familiar, em que a mée € a Unica cuidadora. Além de
que, os demais indices apresentados chamam a minha atencgdo, pois a familia
nuclear (casal com filhos) ainda é predominante, embora venha apresentando
proporcdes menores e aumentou a percentagem de casal sem filhos, assim como de
outras configuragdes familiares.

Depreendo, portanto, que modelo de familia nuclear composta por pai, mae e
filhos, que por um longo periodo de tempo foi considerado como Unico, passa entao
a conviver com a diversidade de configuracbes familiares na atualidade. Assim,
“diante da diversidade de formas de familia e manifestagdes de sentimento ao longo
do tempo, torna-se complexo e dificil, encontrar uma definicdo conceitual Unica para
a familia” (AIZPURUA; FERES-CARNEIRO; JABLONSKI, 2007, p. 235).

Féres-Carneiro e Magalhdes (2011) afirmam que nos deparamos com a
coexisténcia de diferentes modelos ou mesmo com a presenca de modelos hibridos
de familia. Para as autoras, os multiplos arranjos conjugais contemporaneos dao
origem a configuracGes familiares como, por exemplo, coabitacdo®, homoafetiva

(constituidas por dois homens e/ou duas mulheres), unido estavel, casamento em

% Para Spanier (1983), a coabitacdo é como uma espécie de rito preliminar ao casamento, com
funcionamento préximo deste, sem, portanto, haver uma formalizacdo em termos legais.


https://g1.globo.com/economia/noticia/em-10-anos-brasil-ganha-mais-de-1-milhao-de-familias-formadas-por-maes-solteiras.ghtml
https://g1.globo.com/economia/noticia/em-10-anos-brasil-ganha-mais-de-1-milhao-de-familias-formadas-por-maes-solteiras.ghtml
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casas separadas e o poliamor*® que, muitas vezes, escapam ao que esta
formalmente estabelecido pelo contexto social e pela legislacdo (FERES-
CARNEIRO; ZIVIANI, 2009).

Saliento que, de acordo com Araujo (2009, p. 14), diferentes configuracdes
familiares emergem na sociedade brasileira a partir de uma organizacédo familiar
mais igualitaria e que, em geral, destaca a presencga ativa das mulheres, “segmento
mais afetado pelas desigualdades sociais e de género”.

Para Araudjo (2009, p. 15), essa reviravolta tem inicio na década de 70 e a
autora a nomeia como processo de “modernizacdo conservadora’, que foi
influenciado pelas mudangas nos contextos sociais, econdmicos e culturais
implementados a partir do governo militar. Tal expans&o envolve “..] a
industrializacdo e urbanizacédo, a difusdo dos meios de comunicacdo de massa, da
induUstria cultural, da industria de servicos, da insercdo da mulher no mercado de
trabalho, etc”.

Nesse contexto, passou a existir, no Brasil, uma mobilizacdo social e politica
pela retomada da democracia, envolvendo movimentos pela anistia e pelas eleicdes
diretas, o que fomentou a participacdo ativa de varias entidades de cunho social
libertario, tendo como principais representantes “o feminismo e os movimentos
negro, gay, lésbico — cujas reivindicagdes tiveram papel relevante na transformacéo
da sociedade brasileira” (ARAUJO, 2009, p.15).

Para a autora, todas essas mudancas ressoam com mais efervescéncia no
processo de democratizacdo da familia brasileira, a partir da década de 80, quando
foi

[...] observado uma tendéncia das familias, guiadas pelo ideal igualitario, a
adotarem valores, discursos e praticas educativas mais democraticas [...]
por entender que € a democracia que coloca a possibilidade de
reivindicac&o de relagdes igualitarias (ARAUJO, 2009, p. 15).

% O poliamor surgiu na década de 90 como uma nova modalidade de relacionamento amoroso, uma
representacdo paradigmatica do amor contemporaneo. Sem ligagdo com uma identidade sexual
particular (KLESSE, 2006). Alguns praticantes, inclusive, preferem o termo “poliamorosos” ao rétulo
de identidade “bissexual’, ja que este ultimo enfatiza o sexo e, apesar de o sexo ser importante, ter
muitas relacdes sexuais ndo é o objetivo dos poliamorosos. Maior aprofundamento ver FERES-
CARNEIRO, Terezinha; ZIVIANI, Cilio. Conjugalidades contemporaneas: um estudo sobre os
multiplos arranjos amorosos da atualidade. In: Féres-Carneiro (Org.). Casal e familia: permanéncias
e rupturas. Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 2009.
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Tendo como referéncia a “familia democratica”,” teoricamente passa-se a
vislumbrar, a partir de entdo, a formacao de cidadaos mais criticos, independentes e
atuantes. No entanto, tal tendéncia, conforme Araujo (2009), € mais observada na
classe média urbana, por ser composta de pessoas com maior nivel de
escolaridade, consequentemente, profissionais que exercem atividades mais
qualificadas e melhor remuneradas.

Na perspectiva de uma sociedade desigual como a brasileira, de acordo com
Bastos (1998) é imperativo ndo excluirmos, da discussdo, as familias menos
favorecidas economicamente e, por conseguinte, com menor nivel de escolarizagéo.
Estas se distinguem das caracteristicas apresentas por Araudjo (2009) por ocuparem
espacos diferenciados e lutarem intensamente pela sobrevivéncia e pela reproducéo
da vida, estabelecendo, assim, formas de convivéncia, conflituosas ou néo, troca de
experiéncias, acimulo de saberes, habilidades, habitos e costumes, reproduzindo
concepgcbes e cultura. Aspectos que incidem no desenvolvimento humano,
mediatizado pela influéncia na formacdo das novas geracoes, articuladas a estudos
histdricos, antropolégicos, sociais e psicoldgicos.

Considero que mesmo existindo avancos significativos, a desigualdade ainda
€ marca preponderante, na sociedade brasileira, destacando-se, nesse ambito, a
estrutura familiar, na qual as praticas democraticas, nos aspectos referentes as
guestbes de género e educacionais, ainda encontram-se frageis, tendo como
problematica sobretudo a divisdo sexual do trabalho doméstico.

Destaco, nesta perspectiva, que estudiosos da area de familia, no Brasil,
(CASTRO et al.,, 2012, p.14), coadunam com outros pesquisadores quanto as
guestdes de género, referentes as responsabilidades da divisdo do trabalho
doméstico, pois mesmo diante da crescente conquista das mulheres no mercado de
trabalho, ndo implicou “em uma reducédo das atribuicbes domésticas e maternas”.

Neste sentido, “mesmo com as mudancas na familia no decorrer do século XX, a

2" Familia democrética é definida por Aradjo (2009) como uma organizacdo familiar que busca a
construcdo de relacdes mais igualitarias, baseadas no respeito as diferencas, nos direitos e deveres,
no dialogo, cujos papeis sejam divididos de forma igualitaria e com flexibilidade. As decisdes séo
tomadas conjuntamente e a administragdo de conflitos se da sob a forma de argumentacao, liberdade
e individualidade, de maneira que cada individuo possa exercitar 0 seu poder, ndo existindo
supremacia do homem sobre a mulher, o que corrobora para a autoridade tanto da méde quanto do
pai.
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desigualdade de género ainda apresenta as marcas de sua insercéo profunda em
antigas assimetrias de responsabilidades familiares”.

Neste cenario, Araujo (2009) apresenta pesquisas realizadas por Bruschini
(2007) e Sorj (2004), que revelam que a participacdo masculina ainda é
proporcionalmente bem inferior & feminina nas atividades domésticas rotineiras.
Segundo os pesquisadores, os homens ainda costumam eleger funcdes especificas
coOmo 0s consertos e manutencdo da moradia, que geralmente séo tarefas pontuais;
elou atividades interativas referentes a realizar passeios com os filhos, orienta-los
nas tarefas escolares, realizar compras ou, até mesmo, o exercicio de préaticas
culindrias mais sofisticadas. Entretanto, raramente se envolvem na rotina de
organizacao da casa, principalmente na de limpeza.

Para Wagner (2011, p.54), “as relagbes de género tradicionais satisfazem mais
aos homens do que as mulheres”. Os homens, mesmo apresentando maior
engajamento em relacdo as igualdades, no que se refere a profissionalizacdo da
mulher, esperam que haja, concomitantemente, o cuidado para com a casa e com
eles proprios.

Continuando sua analise sobre a redefinicdo de papéis, Aradjo (2009) ressalta
que, mesmo estando em vigor na Constituicdo de 1988 a igualdade de direitos e
deveres, as mulheres, principalmente as pobres, que tém filhos ainda pequenos e
gue nao dispdem de recursos financeiros para contar com o apoio de servicos como
os de babas e de empregadas domésticas, enfrentam os conflitos inerentes para
conciliar o trabalho doméstico, o cuidado com o(s) filho(s) e o trabalho profissional
remunerado. Nesse aspecto, muitas vezes, passa a existir a necessidade da
reducdo da sua carga horaria no emprego, o que direta ou indiretamente pode
interferir na ascenséao profissional.

Dados tambéem apresentados em pesquisas realizadas por Rocha-Coutinho e
Jablonski (2007) e Sarti (2010) apontam que, mesmo existindo intencdo de atitudes
igualitarias entre os cobnjuges, especialmente em se tratando da participacao
masculina em tarefas domésticas, na pratica, tanto nas classes populares, quanto na
classe média, as mulheres continuam arcando com a maior parte desses afazeres,
principalmente dos cuidados infantis. Essa realidade é confirmada pelas informacgfes

levantadas por meio da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD, 2013,
p. 4):
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Em 2009, 90% das mulheres brasileiras com 16 anos ou mais de idade
afirmaram realizar afazeres domésticos, comparados a 50% dos homens.
Desde 1995, podem ser percebidas suaves oscilacdes tanto entre os
homens como entre as mulheres. H4 uma tendéncia de estabilidade na
proporcao de pessoas que realizam afazeres domésticos, sendo que as
mulheres mantém-se em torno dos 90% e os homens oscilam entre 46 e
50%.

A partir de dados do PNAD (2013) fica evidente que, apesar da participacéo
masculina dentro dos lares brasileiros, os afazeres domésticos continuam sendo
responsabilidades atribuidas principalmente as mulheres.

J& a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD, 2018), publicada
na Revista Exame, no més de marco de 2018, apresenta dados mais atuais,
referentes aos anos de 2015 e 2016, evidenciando, mais uma vez, ndo sO as
desigualdades de género, quanto as atividades domésticas, mas também a
escolarizacdo, renda no mercado de trabalho e a representatividade na vida politica

para homens e mulheres, conforme o gréafico a seguir:

Figura 09 — A Desigualdade de Género no Brasil em 2016
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Fonte: IBGE (2018) — Adaptado CALEGARI, Luiza — Revista Exame 07/03/2018%®
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grafico/. Acesso: 28/09/2018
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Neste cenério, os dados divulgados pelo IBGE, em 2018, mostram que as
mulheres estudam mais (média no ensino médio é dez pontos percentuais mais alta
entre mulheres do que entre homens; maior propor¢cdo de formadas no ensino
superior: 23,5% entre as brancas e 10,4% entre as negras). O que nao reverbera no
salario e nos cargos gerenciais que ocupam no mercado de trabalho (média salarial
dos homens é de 2.306 reais, enquanto a das mulheres é de 1.764 reais (62,2% dos
cargos gerenciais nas empresas para 0s homens e elas apenas 37,8%); nem
tampouco nas tarefas domésticas da casa (elas gastam 18,1 horas por semana em
afazeres domésticos e eles, 10,5). Ainda segundo o IBGE, até o momento da
pesquisa, as mulheres apresentaram o pior indice de representatividade na politica
(10,5% dos deputados na Camara sdo mulheres), tendo em vista que compdem
cerca de 50,6% da populacéo brasileira

Ora, diante dos dados apresentados, penso que se a familia contemporanea
tem como preocupacdo desconstruir o modelo de familia hierarquica e patriarcal,
gue predominou no Brasil, até os anos 60, essa transicdo ndo se dard sem uma
revisdo e redefinicdo de valores e regras morais, articuladas aos conflitos com os
valores politicos, econémicos e sociais que tramitam pela nossa sociedade.

Neste contexto, vale ressaltar que, para Bastos (1998), corroborando os
estudos de Cowan e Elder Jr (1991), a trajetoria de vida das familias € marcada por
transicbes, normativas ou nao normativas, as quais, por sua vez, acarretam
diferentes situacbes e momentos de risco.

Bastos (1998) ratifica, ainda, que compreender essa dinamica sup0e,
necessariamente, considerar a perspectiva da propria familia: sua historia, os
significados construidos ao longo das transicées em seu curso de vida. Isso posto,
fica evidente que ndo se pode refletir sobre a instituicdo familia de forma deslocada
do contexto historico, social, econémico e cultural, ambos em continua
transformacéo.

Losacco (2010) destaca que a familia se constitui como a instancia
predominantemente responsavel pela sobrevivéncia dos seus componentes; lugar
de pertencimento, de questionamentos; instituicdo responsavel pela socializagéo,
pela introjecdo de valores e pela formacdo da identidade; espago privado que se
relaciona com o publico.

Também Petrini (2003) afirma que a familia € um recurso sem o qual a

sociedade, da forma como esta organizada, entraria em colapso caso fosse obrigada
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a assumir tarefas que, via de regra, sdao desempenhadas, de forma melhor e a

menor custo, por ela. E acrescenta:

De um ponto de vista social, a familia caracteriza-se por uma cooperagao
entre 0s sexos e entre as geracdes e por relacdes de plena reciprocidade.
Servigo reciproco, acolhimento gratuito e incondicional caracterizam as
relacbes familiares. Somente na familia a pessoa é acolhida na sua
totalidade e ndo em alguma sua parte, como acontece em todas as outras
relagBes sociais. (PETRINI, 2009, p. 112).

Nesta perspectiva, por mais que a sociedade atual colabore para uma
individualizacdo (FIGINI, 2003), a constituicdo de homens e mulheres se da nas
relacBes. No contexto relacional, a familia pode ser considerada o primeiro l6cus de
convivéncia, e mesmo diante das recorrentes mudancas sociais, € quem se
preocupa e se ocupa das necessidades basicas da pessoa e promove a sua
insercdo na sociedade. Este organismo vivo chamado familia(s) deve ser
compreendido para além da continuidade da espécie.

Ha de se convir que mesmo diante da diversidade de tipologias familiares,
Petrini (2003, p. 13) retrata a familia como aquela que “permanece como matriz do
processo civilizatorio, como condi¢do para a humanizacao e para a socializacdo das
pessoas”, sendo identificada pelo autor “como o fundamento da sociedade”. Mesmo
com as diversas mudancas que vem apresentando, observa-se que, para 0s
estudiosos supracitados, a familia continua sendo uma importante mediadora entre o
individuo e a sociedade. Historicamente, a instituicdo familia reage, adapta-se e se
reorganiza frente as transformacgdes ocorridas ao longo das ultimas décadas.

As reflexdes até aqui apresentadas, inquietam-me como pesquisadora da
area de familia e de formacgéo de professores e, ao mesmo tempo, conduzem-me a
guestionamentos tais como: De que maneira os educadores pensam a familia e
seus membros na atualidade? Reconhecem permanéncias, rupturas e transi¢coes na
constituicdo e dinamica familiar? Isso porque as narrativas de professores, como nos
apresenta Teperman (2014, p. 14), “..] preconizam que determinada forma de
familia € mais adequada para a educagao das criangas”.

No entanto, a autora reitera que “ndo existe uma forma de organizagéo
familiar ideal que possa garantir as condicdes necessarias para a constituicdo do
sujeito e que o modelo de familia nuclear nunca foi sinbnimo de normalidade”.

Destaca, ainda, que as mudancas também recaem sob o modelo de familia nuclear



103

atual que vem ressignificando sua dindmica de funcionamento. Além disso, héa
modelos diferenciados de familias que estdo cada vez mais expressivos e
visibilizados socialmente. Portanto, ndo € possivel eleger nem a familia nuclear-
tradicional conservadora, tampouco outras tipologias como sinbnimos de
adequacao, normalidade.

Diante do que foi apresentado, ha evidéncias da permanéncia do modelo de
familia nuclear-tradicional conservadora, bem como das transicbes nos padrdes
familiares, no contexto da sociedade atual, que se revelam na composicdo e
dindmica das familias brasileiras. As rupturas nesse conjunto de transformacdes,
caso existam, ndo consegui demarcé-las. Portanto, revela-se promissor investigar
como a permanéncia e/ou transi¢cdes familiares reverbera nos modos de cuidar e de

educar o(s) filho(s) pequenos na atualidade.

4.2 MODOS DE EDUCAR NO COTIDIANO FAMILIAR

No Brasil, as praticas de educacdo utilizadas pelas familias com suas
criancas, ao longo do século XVIII até o inicio do século XX, revelam como descrito
na secdo anterior, a influéncia europeia referente ao modelo patriarcal® em seus
costumes e tradi¢des. Isto significou que o poder do pai no periodo colonial era
representado pela autoridade parental, pela condicdo de provedor financeiro, que
colocava em segundo plano qualquer expressdo de afetividade. Sendo a mae
responsavel pela governanca da casa, cuidar do marido e dos filhos, também é
implicada na socializacdo da crianca no espaco publico, como também pela
condicéo de afeto (ROMANELLI, 2000).

Periodo historico em que, mesmo existindo transicbes sociopoliticas e

econbmicas, os padrbes de género encontram-se ainda bem demarcados pela

* O modelo de familia patriarcal pode ser assim descrito: um extenso grupo composto pelo ntcleo
conjugal e sua prole legitima, ao qual se incorporavam parentes, afilhados, agregados, escravos e até
mesmo concubinas e bastardos; todos abrigados sob o mesmo dominio, na casa-grande, ou na
senzala, sob a autoridade do patriarca, dono das riquezas, da terra, dos escravos e do mando
politico. Ainda se caracterizaria por tragos tais como: baixa mobilidade social e geografica, alta taxa
de fertilidade e manutencao dos lacos de parentesco com colaterais e ascendentes, tratando-se de
um grupo multifuncional. Maior aprofundamento sobre a questéo pode ser encontrado em CORREA,
Mariza. Histéria da Antropologia no Brasil (1930-1960). Sao Paulo: Vértice, Ed. Revista dos
Tribunais. Campinas: Universidade Estadual de Campinas, 1987.
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supremacia legal masculina, do pai, e o modelo de familia tradicional conservadora
que, no Brasil, predominou até o final do século XIX.

No cenario dos séculos XX e inicio do XXI, as pesquisas apontam que:

A méae aparece como o centro da familia. [...] ela é vista como mais sensivel
as necessidades das criancas e emocionalmente mais proxima aos filhos,
em comparagdo ao pai, além de mais dedicada a eles. Enquanto o papel do
pai na familia sofreu mudancas significativas em muitos paises, o papel da
mae continua sendo visto como o de principal cuidadora, especialmente de
criangas de pequena idade. Portanto, seu papel tradicional parece ter sido
menos sujeito a alteracdes, 0 que surpreende, pois, quase todos os retratos
dos paises, referem-se a um aumento do emprego das mulheres fora da
casa. Os autores finalizam apontando que o papel da mae como principal
cuidadora da familia parece ser objeto de mudanga em menor extenséo do
que a figura do pai como autoridade e provedor (CASTRO et. al., 2012, p.
15-16).

Ainda segundo os referidos estudiosos, mesmo sendo as principais
cuidadoras dos filhos, as mulheres foram conquistando “novos lugares sociais”, e
consequentemente “maior liberdade de escolhas e de acdo no mundo, além de
independéncia financeira e realizagdo pessoal em carreiras antes inacessiveis”
(CASTRO et. al.,, 2012, p. 17). O que me permite inferir que passaram a dedicar
menos tempo aos cuidados e a educacdo com os filhos; sendo esses
compartilhados com a escola, por vezes em tempo integral. Tal distanciamento,
ocasionado pelo trabalho, agora tanto das maes quanto dos pais, pode resultar nas
fragilidades que vém sendo enunciadas pelas escolas, nas vozes, principalmente
das professoras. No que se refere as praticas educativas basilares das familias, nos
aspectos referentes a formacdo de habitos, crencas e valores que incidem
sobremaneira no processo de ensino e aprendizagem e nas relagdes sociais como
um todo.

No que concerne a educacdo dos filhos, Bastos (1998) acentua que as
praticas educativas, na atualidade, ressaltam a inseguranca dos pais para transitar
entre o autoritarismo e a autoridade, o limite e a permissividade, existindo ai certa
desorientacdo quanto a intensidade do afeto e da liberdade e do exercicio da sua
autoridade parental. Ressalto que a inseguranca emerge também quanto a
imposicao de limites.

Para Araujo (2009, p. 20), a democracia familiar ndo elimina riscos, tampouco
os conflitos, mas promove a “capacidade de conviver com eles e de acolhé-los”,

principalmente com o exercicio constante do dialdgo, da negociagéo e do respeito as
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diferencas. Na educacgdo tida como tradicional, tanto a autonomia quanto a
comunicacdo eram pouco valorizadas, o que difere da postura que se busca
conquistar na relacdo atual entre pais e filhos.

As ideias expostas permitem que se visualize e se reconheca a importancia
que a familia tem na formacéo das pessoas, reforcando o seu valor como a primeira
célula social. Portanto, apesar de serem constatados avancos significativos, mas
gradativos, para uma convivéncia democratica na divisdo sexual das tarefas
domésticas e na criacdo-educacdo dos filhos, ainda percebe-se distante essa
conquista. Haja vista que ndo se dé& isolada das demais instancias sociais e vice-
versa, ou seja, em uma sociedade capitalista como a brasileira, que ainda prima pela
l6gica da desigualdade, pelo desrespeito aos direitos e liberdades individuais, ha de
se convir ndo ser tarefa nada facil a reorganizacdo das relagcbes de poder e a
igualdade de direitos e deveres, particulares e coletivos.

Analiso que, de acordo com o que vem sendo apresentado pelo referencial
tedrico neste estudo, é possivel considerar a relevancia de um dos objetos da
pesquisa, “familias brasileiras”, especificamente familias de classe popular. Ao
considerar os aspectos histéricos aqui esbocados é possivel constatar as
transformacdes no pensamento, nas definicbes e na pratica educativa de “familias”,
as quais promoveram mudancas significativas nos aspectos relacionais, tanto no
cenario da conjugalidade, quanto da parentalidade, com énfase na educacédo dos
filhos.

Para Sarti (2015, p. 35),

A dificuldade que o tema da familia apresenta, por sua forte identificacéo
com nossas proprias referéncias e pelo esforco de estranhamento que a
aproximacdo ao outro exige, soma-se o0 problema do estatuto que
atribuimos ao nosso préprio discurso e, consequentemente, ao discurso do
outro. Considerar o ponto de vista alheio envolve o confronto com nosso
ponto de vista pessoal, o que significa romper com o estatuto de verdade
que os profissionais, técnicos e pesquisadores tendem a atribuir a seu
saber. Esse estranhamento permite relativizar seu lugar e pensa-lo como
um entre outros discursos legitimos, ainda que enunciados de lugares
socialmente desiguais.

E neste contexto de possibilidades e limites que escutar as professoras de
criangas de uma Creche Escola Comunitaria de Educagao Infantil, com vistas a
contemplarmos sua historia, no que se refere a relacao constituida com as familias

das criangcas e conhecermos como pensam, agem e conceituam “familias”, na
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atualidade, abre caminhos para compreender que sentidos e significados
subjacentes. Como consequéncia, sera certamente possivel desvelar, identificar,
compreender e revelar o singular e o plural qgue as constituem, muitas vezes ainda
fragmentado e/ou distorcido pelo senso comum.

Verifico que a pluralidade e a complexidade que envolve as discussdes sobre
familia na atualidade, faz emergir o discurso que a mesma estaria fadada a
desaparecer frente as suas caracteristicas de fragilidade e vulnerabilidade, uma vez
gue carece de solidez e consisténcia, sendo este discurso recorrente nas vozes de
educadores nas instituicbes escolares, a qual a pesquisa se prop0s a investigar.
Paradoxalmente, as pesquisas demonstram que a familia ainda continua sendo
considerada um alicerce fundamental para a pessoa e para a sociedade,
independente dos discursos que pregam a desestruturacdo, a desagregacao ou a
crise da referida instituigao.

Isso posto, fica evidente que ndo se pode refletir sobre a instituicao familia(s)
de forma deslocada do contexto histérico, social, econdmico e cultural, face aos
desafios apreendidos desde a modernidade e as questdes sociais emergentes, com
énfase na sociedade brasileira.

Assim, para o presente estudo, foi relevante a contextualizagdo dos
fenbmenos educativos e formativos, por entender a complexidade que se da na
relacdo das instituicbes escola e familia, e por considerar o contexto da escola
dindmico e essencial para a observacao e escuta dos protagonistas da educacdo. O
que nos permitira identificar e analisar as paridades e disparidades que incidem, nao
s6 sob o olhar de papéis distintos, como também na interdependéncia educativa de

ambas as instituicdes sociais formadoras do desenvolvimento de criangas.

4.3 FAMILIA E ESCOLA: AMBIENCIAS DE EDUCACAO E FORMAGCAO DA
CRIANCA

A crianca é um ser completo, tendo sua interagdo social e construgdo como
ser humano permanentemente estabelecido em tempo integral. Cuidar e
educar significa compreender que o espaco/tempo em que a crianga vive
exige seu esforco particular e a mediacdo dos adultos como forma de
proporcionar ambientes que estimulem a curiosidade com consciéncia e
responsabilidade (FOREST; WEISS, 2011, p. 2).
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O que nos aponta os referidos autores nos possibilita inferir que cuidar e
educar sdo alusivos aos espacos/tempos vivenciados pela crianga na familia e na
escola. Contextos educacionais distintos, mas essenciais e de interacfes ativas e
reciprocas para o desenvolvimento da crianca, na medida em que contribuem e
influenciam a formacao do cidad@o por meio das préaticas educativas-pedagdgicas. A
escola e a familia emergem como duas instituicbes, cujo cuidar e educar sdo
fundamentais para desencadear os processos evolutivos das pessoas, atuando
como propulsoras ou inibidoras do seu crescimento fisico, intelectual, emocional e
social, reconhecidas por Rego (2003) como instituicdes interdependentes no
processo de ensino e aprendizagem de criangas.

Conhecer o0s processos que permeiam o0s dois contextos e suas inter-
relagBes possibilitaria uma visdo mais dindmica do processo educacional e,
certamente, intervencfes mais precisas e efetivas, e uma ampla discussao
de modelos de articulagdo entre esses dois agentes educacionais,
considerando as condicdes brasileiras (DESSEN; POLONIA, 2005, p. 310).

A reflexdo das autoras, corrobora com a minha proposta de analisar o
percurso de formacdo, a pratica docente e a relacdo das professoras com as
familias, que incidem diretamente no desenvolvimento da crianca, 0 que torna
fundamental conhecer as familias por meio das narrativas das professoras
colaboradoras.

Para Bronfenbrenner (1986), a observacédo da dindmica da escola e a relagéo
das professoras com as familias das criancas possibilita analisar o aspecto pessoa e
atentar para as constancias e mudancas que ocorrem nesta relacdo e que incidem
na Educacéo Infantil.

Corroborando com Polonia e Dessen (2005) e com Bronfenbrenner e Morris
(2006), considero a necessidade de investigar a dindmica das relagbes
estabelecidas entre escola e familia, e a importancia de identificar efeitos conjuntos
da interacdo desses microssistemas, visto que neles ocorrem 0S processos
proximais e se efetiva a articulacao entre esses dois agentes educacionais.

Berger e Luckmann (2009) afirmam que o ser humano em desenvolvimento
nao s6 se relaciona com um ambiente natural particular, mas também com uma
ordem cultural e social especifica, que € mediatizado para ele pelos outros
significativos que o tém ao seu cargo. O que pode ser ampliado na dinamica

educativa entre a escola e a familia.
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Considero que a diversidade de olhares permitir4 analisar como o eu e 0 outro
€ percebido em relagéo a tessitura do cuidar e educar, ou seja, como as professoras
narram suas experiéncias com as familias das criancas e como concebem a

participacéo dos pais e/ou cuidadores no ambiente escolar, haja vista que:

Através e apesar da diversidade historica e cultural de sistemas familiares,
dois aspectos parecem ser extremamente estaveis: a presenca da familia
(sob qualquer de suas configuracdes) como unidade social basica de
convivéncia, relacionamento afetivo, reproducdo e cuidado dos filhos; e a
atribuicdo de forma praticamente exclusiva a mulher da responsabilidade
pelo cuidado do lar e dos filhos (CASTRO; CARVALHO; MOREIRA, 2012,
p.13)

Dessen (2007) ratifica o que é descrito pelas autoras e amplia a importancia
da familia ao considera-la como a primeira instituicdo social que se desenvolve
também “na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa,
[...] nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas manifestacoes
culturais” (LDB, 1996, p. 1). Os quais buscam assegurar a continuidade e o bem-
estar dos seus membros e da coletividade, incluindo a protecdo e o bem-estar da
crianca, como também um sistema social responsavel pela transmissdo de valores,
crencgas, ideias e significados que estdo presentes nas sociedades.

Nesse sentido, para Moreira e Biasoli-Alves (2007), a familia € uma instituicao
social complexa, com histéria e dindmica propria, mas, em contrapartida, evolui na
interacdo com o ambiente social em que estd inserida sob a influéncia de
macrovariaveis presentes no mundo exterior.

De acordo com Cruz (2008), é notéria a importancia que se da a familia para
o bom desempenho da criangca-aluno na educacdo escolar, e ao seu insucesso
costuma-se atribuir culpabilidade a falta-auséncia dos pais e/ou responsaveis.

Ao se responsabilizar e atribuir éxito ou fracasso da crianga-aluno a acao dos
familiares, ndo é possivel deixar de considerar que a escola, dentro do conjunto de
outras instituicdes sociais, como aponta Dessen (2007), aparece como um suporte
relevante a familia no desenvolvimento da crianca, ao mesmo tempo em que o papel
do(a) professor(a) € apontado como de fundamental importancia para o
desenvolvimento dessa relacdo (familia-escola).

Ha de se convir que, em um momento histérico em que a instituicdo familia
passa a ser entendida como fendmeno complexo e dinamico, com diferentes

configuracdes, sejam estruturais ou relacionais, que desconstroi a elaboracdo de um
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conceito Unico que contemple as diversas realidades das familias, a escola também
passa a ser influenciada pelas configuracdes dessas familias. Modificando-se, ou
nao, a partir das demandas que surgem em decorréncia desse processo.

No que concerne a educacédo escolarizada, a Lei de Diretrizes e Bases — Lei
n°. 9.394/96, proposta pela Educacdo Nacional, reconhece a crianga como sujeito de
direito e traz a fungcdo da escola como complementar a acdo da(s) familia(s) e da
comunidade, o que é enfatizado pela efervescéncia das discussfes, quanto a
responsabilidade e ao compromisso da educacgéo de criangas.

Nesse sentido, observamos que dentre as mudancas estruturais na sociedade
brasileira, urge uma releitura e um repensar das idiossincrasias existentes entre a
escola e familia para uma melhor compreensdo de suas maneiras de ver, pensatr,
sentir e reagir as demandas atuais da educacao. Assim, coloca-se em discusséo a
necessidade de analisar e identificar, nas narrativas das professoras participantes
desta pesquisa, no seu percurso de formacdo e pratica docente, como a relagao
com as familias foi se constituindo e se as mudancas familiares reverberam nas
praticas educativas-pedagoégicas da instituicdo escolar e, consequentemente, no
desenvolvimento da crianga.

Para a pesquisa ora apresentada, merece destaque a relacéo direta entre a
familia e a escola, com énfase no desenvolvimento da crianca, haja vista a
culpabilidade que vem sendo depositada em ambos os protagonistas da educacao
pela falta de éxito na formacédo educacional, a qual atinge ambas as instituicbes
formadoras, ou seja, a familia e a escola.

Saliento que na minha pesquisa de dissertacdo do mestrado, como ja
referenciada neste estudo, a concepc¢édo dos discentes de Pedagogia encontra-se
centrada na boa relacdo que se da entre professores e familias, a partir do dialogo.
As participantes revelaram que as dificuldades apresentadas nessa convivéncia sé&o
atribuidas a auséncia da familia na escola, a falta de dialogo, aos problemas de
aprendizagem dos filhos, a transferéncia de responsabilidade da familia para o(a)
professor(a), que sédo considerados pelos discentes elementos chaves na promocéao
dos conflitos existentes nessa relagéo.

Importante destacar que a lacuna encontrada, referente a fragilidade de
estudos cientificos sobre familia, no l6cus pesquisado, promoveu a inser¢cdo do
componente curricular, Familia, Género e Educacgdo, procurando suprir as lacunas

de conhecimento cientifico sobre familias.
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Saliento que os estudos realizados pelos licenciandos que cursam o referido
componente tém convocado e provocado um olhar critico e reflexivo para as
relacbes familiares das proprias discentes, o que incide em revisitar momentos da
infancia, adolescéncia e, consequentemente, dos adultos que se tornaram. Nesse
processo, seus grupos sociais mais proximos, a familia e a escola, passaram a ser
considerados distintos, tanto no cuidar, como no educar, mas interdependentes na
constituicdo dos aspectos cognitivos, socio afetivos, étnico-raciais, politicos,
religiosos e culturais.

Para Gey Espinheira (2008):

Ha por tras das aparéncias algo a mais para ser conhecido, desencoberto
[...] nada encontraremos de novo na planura, na superficie [...] quando
vamos fundo, n6s nos modificamos, mudamos [...], a consciéncia, a forma
de ver e de sentir o mundo a nossa volta e dentro de nés. E por demais
importante observar o que se passa a nossa frente, ao nosso lado, ou atras,
o escondido e as vezes o oculto (p. 26). [...] O nosso oficio é o de realizar o
“descobrimento”, o de revelar o oculto, 0 de esclarecer o enigma da vida

social. Reler, também, o que ja é conhecido poderia aparecer de outro
modo aos nossos olhos. Vamos entdo pesquisar e fazer os nossos relatos

(p.80).

O autor nos chama atencdo para a necessidade constante de ir além das
aparéncias e para tal intento faz-se necesséaria uma releitura dos acontecimentos
sociais com o proposito de contribuirmos, cada vez mais, para desvelar o que ainda
permanece oculto a nossa compreenséao. Tarefa dificil para a pesquisadora, mas ao
mesmo tempo desafiadora, porque me permite o enfrentamento tanto com a minha
competéncia técnica e humana (valores e crengas), Como com 0 meu COmpromisso
politico e social.

Nesta perspectiva, acredito ndo ser pertinente responsabilizar e somente
atribuir éxito ou fracasso a acéo dos familiares, pois ha, dentro do conjunto de outras
instituicdes sociais, dentre elas a escola, como aponta Dessen (2007), um suporte a
familia no desenvolvimento da criangca. Pois se assim o0 fizermos,
desconsideraremos que a familia e a escola sdo ambientes distintos, mas
interdependentes de desenvolvimento e aprendizagem humana.

Estudar as relacdes das professoras com as familias das criancas constitui
fonte importante de informacéo, na desconstrucédo de um olhar unilateral, na medida

em que permite investigar aspectos ou condicbes que geram conflitos e,
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consequentemente, influenciam no discurso estigmatizado apresentado pelos
professores e formandos até entao.

A Otica sistémica (contextualizada e intersubjetiva) apresentada por
Bronfenbrenner (2011) se mostra bastante proficua para dialogar com esta pesquisa
qgue busca identificar, a partir da insercdo no espaco pesquisado, aspectos que
desconstruam concepgfes exclusivamente negativas, ou seja, a familia como
principal depositaria e responsavel pelos desajustes, conflitos e fracasso escolar,
haja vista que os estudos com familias, embasados na Teoria Bioecologica do
Desenvolvimento Humano, apresentam possibilidades de uma mudanca de postura
e visao.

Bronfenbrenner (1996) destaca as caracteristicas biopsicoldgicas; no entanto,
ratifica que nenhuma caracteristica isoladamente exerce influéncia determinante na
vida da pessoa. Uma vez que o processo tem relacdo com os papéis e as atividades

cotidianas da pessoa em desenvolvimento.

Figura 10 — Sistemas Ambientais — Teoria de Bronfenbrenner

/ MACROSISTEMA \

Cultura e Contexto Social

/ EXOSSISTEMA \

Influéncia de cenarios externos

4 )

MESOSSISTEMA
RelagGes entre os microssistemas
casa, escola, relacées na vida social

MICROSISTEMA
Familia, Escola

N J )

Fonte: elaborado pela autora (2018)

A figura acima representa as camadas que envolvem o0s microssistemas
escola e familia na interacao face a face, isto €, pela proximidade e frequéncia que
se relacionam. Bronfenbrenner (2011) caracteriza-os como mesossistema, que
compreende as inter-relagcdes entre dois ou mais microssistemas, nos quais a
crianga participa ativamente, ou seja, a familia e a escola. O referido autor destaca
também a influéncia do exossistema, que corresponde a outros ambientes onde a

pessoa nao participa diretamente, e sim de forma indireta: como a ocupacao
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profissional dos pais repercutindo na vida dos filhos. E por fim, o macrossistema que
pode ser pensado como consisténcias e regularidades que estdo presentes nos
demais ambientes e fazem parte ou poderéo fazer da subcultura ou da cultura, tendo
0s sistemas de crencas, valores e ideologias como exemplos.

Nesse sentido, ha interferéncias do meio numa perspectiva global no qual o
ser humano esta inserido e onde ocorrem 0s seus processos de desenvolvimento
em todos os ambientes, do mais imediato ao mais distante.

Portanto, com vistas as interferéncias do meio, considerado na sua totalidade
€ que a observacdo do ambiente escolar e a escuta das participantes neste estudo
permitirdo identificar as caracteristicas culturais, socioeconémicas, 0s papéis e a
dindmica da realidade com vistas a compreender as instituicbes sociais escola e

familia, na contemporaneidade, na perspectiva da educacéo dos alunos e filhos.



113

5 INTERFACES ENTRE PROFESSORAS E FAMILIAS: TRAJETORIAS,
NARRATIVAS E DINAMICAS NA/DA EDUCACAO INFANTIL

A primeira coisa que eu tenho que fazer, disse Alice para si mesma,
enquanto vagueava pela floresta, € encontrar o caminho para aquele
jardim adoravel. Acho que este é o melhor plano (CARROLL, 2002,
p.38).

Assim como Alice, entre idas e vindas, tracei o caminho para adentrar ao
jardim e observar a paisagem, primeiramente estabelecendo proximidade com cada
flor-professora, a partir da escuta das narrativas que (des)velaram especificidades
individuais e coletivas.

Destaco que, para Momberger (2015, p.162),

A narrativa de investigacdo profissional possibilita a reflexdo sobre o
percurso de formacéo profissional, e tem como objetivo gerar vestigios e dar
sentido a experiéncia de formacéo pela articulacdo de diversos tipos de
momentos e de aprendizagens, sejam elas experiéncias formativas formais
(escolaridade e formacdo inicial) e ndo formais (infancia, familia, vida
cotidiana em outros espacos sociais). Aprendizagens decorrentes da préatica
profissional, escolhidas em funcdo da sua repercussao nesse processo de
reflexividade sobre um percurso singular, em dado momento desse
percurso.

Nesta perspectiva de reflexividade, a narrativa revela experiéncias, sentidos e
significados que possibilitam as professoras participantes do estudo,
compreenderem a Si mesmas, ou seja, uma cultura pessoal, constituida no contexto
histdrico social, na medida em que cada docente reconstrdi o seu percurso formativo
e suas experiéncias de forma reflexiva a partir de uma autoandlise sobre a sua
propria prética.

Assim, iniciei a dupla inser¢cdo empirico/tedrica debrucando-me primeiramente
na escuta das narrativas individuais e, posteriormente, nos afazeres da pesquisa de
campo que, para Minayo (2000, p.105), é considerada o “recorte espacial que
corresponde a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico correspondente
ao objeto de investigagao”. Para tanto, fizeram-se necessarios alguns procedimentos
para apreender informacoes.

Dentre eles, destaco que o “plano” de realizar primeiramente as entrevistas
narrativas, a escuta individual de cada flor-professora, para depois observar a
paisagem, que € propria de uma tessitura coletiva, foi feito visando a busca de

significados que se entrelagassem com a presentificacdo da memoria narrada de
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formagéo pessoal-profissional e a pratica docente. A territorialidade espacial e
também cultural, cuja dindmica € tecida por cada pessoa ali presente e que se
constitui na cultura escolar, do l6cus investigado.

Névoa (1999) corrobora com as minhas reflexdes, quando conceitua a cultura
escolar como instituida pela dindmica de modos particulares de pensar, agir e
interagir. E que ha dimensbes da vida escolar que se entrelagam com questdes
politicas, pessoais e simbolicas, as quais perpassam por crencas, valores e

expectativas presentes em cada pessoa que pertence ao cotidiano escolar.

O que a vida de todos os dias pode contribuir para a pesquisa na area da
Educacgdo? Com vistas a compreender concretamente a realidade escolar —
plural e ao mesmo tempo diferenciada — e apreender a complexidade da
“unidade na diversidade” que representam? (PENIN, 2009, p.32-33).

Diante dos questionamentos da autora, ratifico que a imersdo no universo
cultural de uma realidade escolar € um desafio para quaisquer pesquisador(a), haja
vista que cada cotidiano escolar é singular e plural, porque nele ha pessoas com
histérias de vida e formacgéo diferenciadas. Historias que se entrelacam e revelam
multiplos significados, cuja dindmica do dia a dia é o fio condutor na e da
interdependéncia entre pessoas, escola e sociedade.

Nesta perspectiva, Penin (2009, p. 27) aponta que “o vivido € formado tanto
pela vivéncia da subjetividade dos sujeitos, quanto pela vivéncia social e coletiva dos
sujeitos em um contexto especifico”.

E na vivéncia e revivescéncia de lembrar o percurso empreendido, organizei a
andlise das narrativas a partir do vivido e dos significados, em consonancia com o
gue cada professora participante presentificou na memaria, ao narrar a trajetoria da
formacao pessoal e profissional e a relagdo com as familias das criancas, ou seja, 0
saber instituido na e da experiéncia de vida e formacgéo profissional que reverberam
na pratica pedagogica em uma Creche Escola Comunitaria de Educacéao Infantil.

Assim como Larrosa (2002, p.20), “O que proponho aqui é que exploremos
juntos outra possibilidade, digamos que mais existencial (sem ser existencialista) e
mais estética (sem ser esteticista), a saber, pensar a educacdo a partir do par
experiéncia-sentido”.

Para tanto, foram elencadas unidades analiticas, semanticas e interpretativas,
organizadas com “palavras e/ou expressdes” que possibilitam a conexdo entre

variaveis relacionadas entre si, descrevendo o discurso e a dinamica das
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participantes de forma a contemplar as diferentes situagdes, sejam individuais ou
coletivas.

Larrosa (2202, p. 21) afirma que “eleger as palavras, cuidar das palavras,
inventar palavras, jogar com as palavras, impor palavras, proibir palavras,
transformar palavras etc., ndo sao atividades ocas ou vazias, ndo Sao mero
palavrorio”. H4, portanto, um compromisso ético do que fazemos “com as palavras”
do(s) outro(s), assim como “damos sentido ao que nos acontece”, ao escutar e
observar, “e de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como homeamos
0 que vemos ou 0 que sentimos, e de como vemos ou sentimos 0 que homeamos”
(LAROSSA, 2002, p. 21).

Neste cenario, ratifico o cuidado, respeito e compromisso com as “palavras”
do percurso de vida e formagéo, como também da dindmica do cotidiano escolar das
participantes, que nortearam as analises tecidas de forma entrelacada com vistas ao
leitor perceber o quanto as unidades semanticas e interpretativas estdo em relagao
com as analiticas.

E para realizar uma leitura interpretativa e analitica, fundamentada no
referencial tedrico que embasa a pesquisa, concomitante as minhas experiéncias
como professora, por 18 anos na Educacéo Infantil, debrucei o meu olhar na analise
de contetdo das narrativas das professoras e nas observacoes.

Para Severino (2007), trata-se de compreender criticamente o sentido
manifesto ou oculto das comunicagfes. Assim como permite ao pesquisador
descrever, analisar e interpretar as mensagens, enunciadas em todas as formas de
discursos. Ampliando a proposicdo do referido autor, Welber e Dessen (2009)
descrevem que a analise de conteldo tem como objetivo assinalar e atender, de
maneira objetiva, todas as unidades de sentido existentes no texto.

Nesta perspectiva, entrelacam-se objetividade e (inter)subjetividade para a
analise de abordagem qualitativa, a fim de que a coleta de informacfes seja
interpretada na busca da compreensao e reflexdao sobre os resultados obtidos.

Neste caso, conforme Welber e Dessen (2009, p. 50), “sé&o priorizadas

categorias referentes a situacéo atual (real)® e a situacdo desejada (ideal) — duas

% para Welber e Dessen (2009), a situacéo atual (real) equivale & caracterizagdo dos aspectos
positivos e negativos e 0 que esta sendo feito para melhorar, enquanto a situacdo desejada (ideal)
abarca o que deve ser feito para melhorar.
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grandes dimensdes de andlise que agrupam todas as verbalizagbes dos
participantes”.

Imbuida do que emergiu das narrativas, da observacdo e dos registros do
diario de campo, que abarcam um extenso material, expandi o olhar para a Creche
Escola Comunitaria, do que é singular, suas minucias, na busca de colher
informagdes objetivas e subjetivas de cada Flor-professora que faz parte deste
ambiente; sua formacdo, seus comportamentos, as relacdes estabelecidas, seus
fazeres, sua pratica pedagdgica, bem como a relacdo que estabelecem com as

familias das criancas.

51 AS UNIDADES DE ANALISE DESCORTINAM NARRATIVAS DAS
PROFESSORAS PARTICIPANTES

Disse Dinah para Alice: Miss Alice! Apronte-se para a sua caminhada. E
Alice respondeu: eu sei que algo de interessante vai acontecer. (CARROLL,
2002, p. 32).

Assim como Alice, tinha a expectativa de que algo interessante iria acontecer
nesta caminhada. Desta forma, aprontei-me para o primeiro encontro formal com as
professoras da Creche Escola Comunitaria de Educacéo Infantil para convida-las a
participar da minha pesquisa, pois até entdo sé haviamos conversado informalmente
sobre 0 meu estudo.

Diante das professoras, em uma roda de conversa, pois assim estavam
organizadas as cadeiras, primeiramente, apresento-lhes que o meu estudo tem por
objetivo apreender, a partir de narrativas de professoras de uma Instituicdo
Comunitaria de Educacao Infantil, o percurso de formacgéo, da pratica docente e da
relacdo com as familias e que para tal, precisaria escutar cada uma delas
individualmente.

Isto &, participariam de uma entrevista narrativa que seria gravada e que as
informacdes fornecidas e transcritas sO0 poderiam ser utilizadas em trabalhos
cientificos e que a identificagdo seria mantida em sigilo. Em sintese, disse-lhes que
seriam garantidos todos 0s principios éticos de pesquisa com seres humanos e que
poderiam desistir da participacdo quando quisessem, sem acarretar nenhum

problema ou prejuizo a elas.
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Diante do convite, ha troca de olhares e professora Délia quebra o siléncio
externando sua “felicidade” e “orgulho” de ter sido escolhida para participar de uma
tese doutoral, reconhecendo a importancia que estava sendo dada ao trabalho que
elas realizavam naquele espaco escolar comunitario.

As professoras Bem-me-quer e Acacia, esta Ultima também atua como
diretora, trocam olhares, sorriem e concordam em participar da pesquisa. A troca de
olhares fez com que eu me desse conta da necessidade de mais esclarecimentos
sobre 0 meu estudo. E, nesse instante, sou envolvida pelo pensamento: “Quem quer
que viva 1&”, pensou Alice, “acho que nao seria apropriado entrar com esta altura.
Posso assusta-los” (CARROLL, 2002, p. 50), com a curiosidade e formalidade da
pesquisadora.

Nesta perspectiva lanco um olhar reflexivo as palavras de Larrosa (2002, p.
21):

Nomear o que fazemos, em educacdo ou em qualquer outro lugar, como
técnica aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia dotada de
sentido, ndo é somente uma questao terminolégica. As palavras com que
nomeamos O que SOmos, O que fazemos, o gue pensamos, 0 que
percebemos ou o que sentimos, sdo mais do que simplesmente palavras. E,
por isso, as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle das
palavras, pela imposicdo de certas palavras e pelo silenciamento ou

desativacdo de outras palavras, sédo lutas em que se joga algo mais do que
simplesmente palavras, algo mais que somente palavras.

Com vistas ao insight de Alice e ao que o autor descreve, diante de uma
“experiéncia dotada de sentido”, as palavras que foram brotando, em seguida, na
roda de conversa, foram das minhas memdrias na trajetéria como professora da
Educacao Infantil, cujo desejo de pesquisar aquele espaco escolar se dava pelos
desafios postos nesse percurso de professora e que foi vivificado nas idas e vindas
a creche como coordenadora parceira da instituigao.

A partir de entdo, sinto que se instaura uma relacdo de maior proximidade e
desejo real das professoras em participarem da pesquisa. Ao se entreolharem,
emerge “algo mais que somente palavras” (LARROSA, 2002, p.21), nos olhares que
anunciam o sentimento de pertencimento e de identidade docente.

E agora, mais fortalecida pela proximidade estabelecida com as professoras,
descrevo-lhes também os desafios que continuaram sendo postos na minha
trajetdria como professora, coordenadora e pesquisadora sobre a formacdo de
professores e a familia. E que gostaria de ampliar o meu olhar para questdes que
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sdo apresentadas no cotidiano do curso de formagédo de professores pelos
estudantes, referentes a formacdo pedagogica, pratica docente, impactos das
mudancas familiares no ambito escolar da Educacéo Infantil.

Como as concepcdes de familia interferem na pratica educativa-pedagogica
dos professores da Educacao Infantil e quais as atribuicbes que a familia e a escola
consideram ser de suas responsabilidades na educagéo e no desenvolvimento da
crianca e quais consideram como interdependentes?

Em seguida, expliquei-lhes que havia a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, as questdes que seriam abordadas na entrevista
narrativa, e apresentei-lhes os referidos documentos. Apos terem realizado a leitura
e confirmarem o que eu havia dito, fizeram questdo de perguntar e levantar
guestionamentos sobre 0 meu objeto de pesquisa, verbalizando as expectativas de
contribuicdo do meu estudo, aquele espaco de educacédo tao (in)visibilizado pelas
agdes das “autoridades governamentais”.

Neste contexto, ha consciéncia de que o trabalho pedagodgico realizado por
elas em uma Creche Escola Comunitaria de Educacdo Infantil podera vir a ser
reconhecido pela sociedade para a melhoria das condigbes da escolarizagdo e de
vida das criangas inseridas nesse contexto.

E foi na perspectiva de conhecer as particularidades da pratica pedagdgica
neste espacgo, que as professoras narraram o percurso de formacdo e da pratica
docente entrelacados com as memoarias da infancia e a revivescéncia da familia e da
escola.

Neste primeiro encontro formal, combinamos com antecedéncia, o dia, o
horario e o melhor local para a realizacdo das entrevistas, sinalizando que seriam
gravadas em audio. Foi unanime a solicitacdo das professoras de que a entrevista
fosse realizada na propria instituicdo. Entdo relembrei que seria gravada e que néo
poderia ter o barulho habitual do espaco escolar de Educacgéo Infantil. Foi entdo que
sugeriram um local aprazivel da area externa e o turno vespertino, pois ha um
periodo de descanso para as criancas e que poderiam deixa-las com as auxiliares.

Diante das solicitacbes, as trés entrevistas narrativas foram realizadas no
ambiente indicado pelas professoras, ou seja, no préprio local de trabalho,
agendadas previamente, com duracdo média de uma hora e meia, alicercadas nos

pontos norteadores da pesquisa: infancia, percurso da formacao docente, saberes
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da experiéncia, praticas pedagdgicas e a relacdo com a(s) familia(s) das criancas,
cujo contexto é a Educacéo Infantil.

Vale salientar que nesta modalidade de entrevista, a narrativa configura-se
como estratégia fecunda para a compreensdo das varias nuances que nos
constituem, expressam “diferentes aspectos simbdlicos e subjetivos de cada historia
e das aprendizagens e experiéncias que sao construidas ao longo da vida” (JOSSO,
2010, p. 38). Aléem de que, permite a cada participante se expressar de forma livre e
espontanea, o que a difere da modalidade de entrevista que se estrutura a partir de
perguntas e respostas.

E foi nos encontros individuais, num clima de acolhimento reciproco, que as
narrativas brotaram de cada flor-professora, e Eu no entre-lugar® de escutante,
diante de cada histéria, pude apreciar, evitando os julgamentos, a (re)leitura de
mundo das experiéncias efetivadas por cada professora participante, buscando por
meio dos sentidos e significados inerentes aos discursos, quer de forma explicita,
quer subentendida, proporcionados pela linguagem, (des)velar uma tessitura de
crencas e valores sobre o percurso formativo entrelacados a educacdo e a
sociedade. Enfim sobre si e sobre o outro.

Nesta perspectiva, ha o empenho ndo s6 da escuta, mas em problematizar
como forma de indagar a realidade, cuja ambivaléncia entre resisténcia e
transformacdo tornara proficua uma discussdo dialdgica e dialética imersa nos
discursos trazidos por cada flor-professora que cotidianamente exercita a sua pratica
docente, o seu saber fazer em uma Escola Comunitaria de Educacéo Infantil.

Nesta intencdo, tomo como referéncia as unidades analiticas, seméanticas e
interpretativas que, apresentadas no Quadro 2, possibilitaram, a partir das
narrativas, a significacdo consensual do Ser Professora em um espaco de Educacao
Infantil, sem, contudo, descuidar da beleza das narrativas e suas subjetividades

(SOUZA, 2006), a partir de indicios peculiares da formagdo e das préticas

%1 O trabalho fronteirigo da cultura exige um encontro com “o novo” que ndo seja parte do continuum
de passado e presente. Ele cria uma ideia do novo como ato insurgente de traducéo cultural. Essa
arte ndo apenas retoma o passado como causa social ou precedente estético. Ela renova o passado,
refigurando-o como um “entre-lugar” contingente, que inova e interrompe a atuagéo do presente. O
“passado-presente” torna-se parte da necessidade, e ndo da nostalgia, de viver. Fonte: RIBEIRO,
Claudio de Oliveira. A Contribuicdo das nog¢des de entre-lugar e de fronteira para a analise da relacéo
entre religido e democracia. Revista de Estudos da Religido. Ano 15 - n° 02 - Jul/Dez 2015, p.164.
Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/index.php/rever/article/view/26193/18855. Acesso em:
12/09/18.
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pedagdgicas, considerando sobremodo, aspectos sociais presentes nos discursos

das professoras participantes desta pesquisa.

Quadro 2 — Tematicas Analiticas e as unidades semanticas das entrevistas

UNIDADES DE ~ UNIDADES
. UNIDADES SEMANTICAS
ANALISE INTERPRETATIVAS
FAMILIA
VIDA NA ROCA INFANCIA
LIMITES
BRINCADEIRAS
MEMORIA
PROFESSORA
CASTIGO VIDA ESCOLAR
BRINCADEIRAS
DESEJO y
APRENDIZAGENS FORMACAO DOCENTE
LACUNAS
SABERES DA EXPERIENCIA
. PRATICA PEDAGOGICA NA
PLANEJAMENTO E ROTINA =
PRATICA DOCENTE EDUCACAO INFANTIL
EDUCAR, CUIDAR E BRINCAR
PARTICIPACAO DA FAMILIA EXPERIENCIAS E
RELACAO COM AS EXPECTATIVAS
FAMILIAS DAS CRIANCAS N
DESENVOLVIMENTO DA CRIANGA EDUCAGCAO FAMILIAR E
ESCOLAR

Fonte: Autora da Tese (2018).

O quadro apresenta as Tematicas Analiticas e as Unidades Semanticas das

entrevistas. Apés leituras e (re)leituras das narrativas, selecionei as unidades

semanticas (segunda coluna), as quais emergiram a partir das narrativas, das falas

recorrentes, que apresentam sentidos e significados usados em seus discursos, nas

sequéncias dos fatos e experiéncias contadas pelas professoras participantes. Em

seguida, com base na relacdo entre as unidades semanticas, organizo as unidades

interpretativas (terceira coluna). Por fim, a partir da relagdo entre as unidades

interpretativas e unidades semanticas, criei as unidades interpretativas de analise

(primeira coluna), as quais resultaram do agrupamento das unidades semaéanticas e

interpretativas.
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5.1.1 Infancia: familia, vida na roga, limites e brincadeiras

Eu posso contar-lhes minhas aventuras... comegando por esta manha.
Disse Alice um pouco timidamente. Mas nédo adianta contar desde ontem,
porgue eu era uma pessoa diferente ontem.

Explique isso melhor, disse a Falsa Tartaruga.

N&do, ndo! As aventuras primeiro, disse o Grifo em um tom impaciente.
Explicac6es tomam um tempo louco!

Entdo Alice comecou a contar suas aventuras desde a primeira vez que viu
o Coelho Branco. Ela estava um pouco nervosa... [...] mas ela ganhou
coragem e seguiu em frente. Os ouvintes estavam em perfeito siléncio
[...] (CARROLL, 2002, p.100-101).

Reporto-me a metéfora de Alice destacando que a escuta da narrativa de
cada flor-professora me proporcionou refletir, assim como Alice, que “ndo adianta
contar desde ontem”, o que ja foi escrito nas paginas anteriores desta pesquisa e
“porque eu era uma pessoa diferente ontem”, antes das entrevistas.

Neste cenario, ensaio a resposta que Alice ndo d4 a Falsa Tartaruga diante
do “Explique isso melhor”, porque a cada encontro, a cada “aventura” como
escutante, “em perfeito siléncio” pude apreciar o percurso formativo nas narrativas
de cada flor-professora sem pré-julgamentos, buscando tecer de forma fidedigna a
escuta de seus relatos, os caminhos percorridos desde a infancia, desejos,
influéncias, alternativas, escolhas iniciais e formacdo continua. E dar a devida
importancia a “viagem” das participantes, revisitando os tempos, espagos e as
marcas da formacao, presentificando suas memdrias e falando sobre elas.

Dessas falas, na “viagem” da revivescéncia da infancia de cada flor-
professora, emergiram as unidades semanticas, cuja vida na roca, as brincadeiras, a

relacdo com a familia e os limites tecem os relatos a seguir:

A minha viagem, nos meus primeiros tempos, € o meu tempo de fazenda,
na infancia. Eu gostava muito de correr, de andar a cavalo, de prender as
vacas para ordenhar e era assim a minha vida na minha infancia. Depois,
com seis anos, eu fui para a cidade, fui morar com meus padrinhos e eles
me puseram para estudar. Tinhamos as nossas obrigacdes, antes de ir para
a escola. [...] Eu fui uma pessoa que ajudei muito minha mée de criacdo, a
minha outra m&e morava na fazenda. E que ela costurava direto e ent&o
guem fazia as casinhas das blusas, era eu (risos). Aprendi a costurar com
uns 10 para 12 anos e foi fazendo casinha! E ai ela disse: agora vocé pode
costurar, eu corto e vocé costura. Entdo eu fui criada assim. Alids, na nossa
casa l4, como familia, todos nés trabalhdvamos e ninguém deu para ruim
(professora Délia).
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Eu morava no interior, morava na roga. Minha infancia era feliz. As
brincadeiras eram de macaco, amarelinha; brincadeiras de roda, de peteca
e a gente jogava muito gude. A gente ndo tinha brinquedo ndo. Ai minha
mae fazia um milho e a gente botava um pauzinho do lado e do outro e fazia
um boneco para gente brincar com o cabelo do milho. Uma bonequinha de
cabelo de milho. Minha méae costurava. Ela dizia: vocé vai agora aprender a
botar botdo. Oh minha mée, eu ndo sei ndo! Mas tinha que aprender, tinha
gue chamar a auxiliar da agulha, uma pessoa para ensinar a costurar, mas
nao ia a casa de ninguém. Minha mée dizia que: boa romaria faz quem em
sua casa fica em paz. Eu tinha cinco irméos... Ah! A gente se dava muito
bem. Quando chegava do colégio, os meninos iam jogar bola no campinho
gue tinha 14 e nos ficavamos em casa ajudando minha mée, lavando prato.
Tinha porco, galinha, essas coisas, tudo 1a no fundo. E a gente ia ter que
cuidar daquilo ali. Vai 14 no quintal pegar ovo. Era assim... N&o tinha riqueza
ndo, agora nos éramos felizes. Roupa nova, sé comprava em S&o Joao e
Natal. O sapato, numa caixinha...Tinha tudo debaixo da cama, pois ninguém
tinha guarda roupa (professora Bem-me-quer).

A minha infancia, eu posso dizer que foi uma infancia feliz, sem luxo, sem
conforto, mas dos meus pais recebi bons ensinamentos, aprendi a respeitar
as pessoas. Nasci na ro¢a, onde sempre tive responsabilidade. No tempo
gue crianca ndo era proibida de trabalhar. Crianca trabalhava mesmo! A
gente ajudava minha mae, eu era praticamente bab4d dos meus irméos. A
gente carregava agua na cabeca, tomava banho de rio, na fonte, era uma
infancia. Quer dizer, eu ndo gostava de morar na ro¢a. Eu achava que
morar na cidade era tudo de bom, mas depois que eu cresci, eu vi que a
cidade ndo era essa maravilha toda que eu esperava que fosse. Porque,
guando eu morava ha rog¢a, eu nhasci hum interior bem distante mesmo.
Quando eu nasci em [...] ndo era uma cidade. Ai tinha pouca cultura, tinha
educacédo, mas ndo tinha conhecimento. Mas a gente foi crescendo assim...
Eu sonhava em vir para Salvador, pensava que as casas aqui eram todas
pintadas, todas coloridas, nunca pensei que ia encontrar casas aqui sem
reboco, sem pintura, sem nada, a rua suja, mendigos, pessoas morando na
rua, maluco... Tudo isso no meu sonho ndo existia. A cidade grande para
mim era mil maravilhas. Eu sempre sonhei com isso, com cal¢adas limpas,
os prédios bonitos (professora Acacia).

Nesses relatos é possivel observar que todas as professoras participantes
dessa pesquisa nasceram na zona rural, e que na roca registram ter tido uma
infancia “feliz”, cujo ambiente Ihes proporcionou brincadeiras de correr, ter contato
com 0s animais; tomar banho de rio e na fonte, como também utilizar a natureza
COMoO recurso, para criar uma bonequinha de cabelo de milho e brincar com outras
criangas, diante da auséncia de brinquedos industrializados.

Este cenario de infancia “feliz” corrobora com o que nos apresenta Wallon
(2010, p.101) ao descrever que “O gosto que a crianca adquire pelas coisas pode
ser medido pelo desejo e pela capacidade que tem de maneja-las, modifica-las,

transforma-las”.
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Nesta perspectiva, ha o desenvolvimento da sociabilidade. A crianga nédo s6
brinca e se desenvolve com outras criancas, mas também desenvolve uma
apropriacdo do mundo adulto com possibilidades de transforma-lo pela maneira
como observa e contempla o contexto no qual esté inserida.

O que, para Almeida (2010, p. 43), requer um olhar sensivel do adulto, ao
salientar que “[...] ndo podemos esquecer que o brincar como elemento da cultura
humana sofre uma forte influéncia das transformacdes sociais, que tém modificado
bastante a rotina das criancas de acordo com a classe social em que estdo
inseridas”.

Quanto a influéncia social, destaco que mesmo registrando ter tido uma
infancia “feliz”, professora Acécia expressa que ndo gostava de morar na roga, pois
0 seu desejo e sonho de infancia era morar na cidade de Salvador, por achar “que
morar na cidade era tudo de bom”. Uma crenca idealizada na infancia, mas
desconstruida, tempos depois, pois descreve que “a cidade ndo era essa maravilha
toda que eu esperava que fosse”.

Para Wallon (2010, p. 46),

A realizacdo, pela crianca, do adulto que ela deve vir a ser, ndo segue,
portanto, um tracado sem atalhos, bifurcagcdes ou desvios. As orientacfes
mestras a que normalmente obedece com frequéncia também s&o ocasido
de incertezas e hesitacfes. Mas quantas outras ocasides mais fortuitas
também vém obriga-la a escolher entre o esforco ou a rendncia!l A
linguagem interpde entre ela e seus desejos, entre ela e as pessoas um
obstaculo ou um instrumento que ela tenta evitar ou controlar.

Ainda segundo o autor, “os desejos” podem surgir da relacdo do “meio, meio
das pessoas e meio das coisas”, o que incluiu, nesta relacdo, a familia, a escola, ou
seja, as instituicbes pelas quais “quer queira, quer ndo”, sdo as suas referéncias
mais préoximas de sociedade (WALLON, 2010, p. 46).

Quanto a relacdo familiar, observo nas narrativas das professoras
participantes que ha momentos de brincadeiras e limites diferenciados, pelas méaes,
entre 0os irmaos, isto €, para meninos e meninas, quando descrevem suas
“obrigacdes” e “responsabilidades” na infancia. Para os meninos, era permitido jogar
bola e ir brincar apés a chegada da escola; enquanto para as meninas, antes e

depois da escola, tinham atribuicbes como: tomar conta e cuidar dos irmaos
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(professora Acacia); costurar e ajudar suas maes nas tarefas domésticas
(professoras Dalia e Bem-me-quer).
O que nos discursos sao registradas como tarefas obrigatérias: “vocé vai

agora aprender a botar botao” (professora Bem-me-quer); “E ai ela disse: agora

vocé pode costurar, eu corto e vocé costura” (professora Dalia); “Eu era
praticamente babd dos meus irmaos”; “A gente carregava agua na cabega”; “a
crianga trabalhava mesmo” (professora Acacia).

Para Micarello (2013, p. 215), a énfase no papel da familia encontra-se

[...] em especial no papel da mée, por seus dotes femininos que a
habilitariam, naturalmente, as tarefas de cuidado — para uma educacao da
crianga pequena que fosse capaz de cultivar aquilo que o ser humano teria
de individuo melhor, com vistas a formar o individuo capaz de se adaptar de
modo produtivo e construtivo a sociedade e de exercer o papel de trabalhar
para que a sociedade funcionasse de forma harmonica.

O dizer da autora ratifica a acdo materna relatada pelas professoras
participantes, haja vista que a formacado, principalmente dada as meninas, exigia
delas, naquela época, um trabalho doméstico exclusivamente feminino como
costurar, lavar pratos, cuidar de criangas; o que por certo também lhes fora ensinado
por suas maes e avos. Na concepcédo de Neder (2003), uma cultura sexista instituida
pela autoridade predominantemente do masculino, que delimitava o espaco da
mulher apenas as atividades domésticas e de mae.

Tal diferenciacdo também pode ser observada para além do trabalho
doméstico, quando as falas das professoras participantes se referem as brincadeiras
gue envolviam “uma bonequinha de cabelo de milho” para as meninas e “jogar bola
no campinho” para os meninos. O que aponta, mais uma vez, para os estereotipos
de género.

As narrativas das professoras revelam marcas de uma infancia “sem luxo”
(professora Acécia); “Nao tinha riqueza nao, agora, nés éramos felizes. Roupa nova,
s6 comprava em Sao Joao e Natal. O sapato, numa caixinha. Tinha tudo debaixo da
cama porque ninguém tinha guarda roupa” (professora Bem-me-quer).

No entanto, mesmo diante das dificuldades referentes a aspectos
econdmicos, percebo que nos discursos ha sentimento de pertencimento familiar,
como nas falas a seguir: “dos meus pais recebi bons ensinamentos, aprendi a

respeitar as pessoas. Nasci na roga, onde sempre tive responsabilidade” (professora
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Acécia); “na nossa casa la, como familia, todos nds trabalhavamos e ninguém deu
para ruim” (professora D&lia); “Eu tinha cinco irm&os... Ah! A gente se dava muito
bem” (professora Bem-me-quer).

Diante do que € dito pelas professoras participantes, a familia foi promotora
tanto do desenvolvimento e da aprendizagem, quanto da adaptabilidade a vida
sociopolitica, econbmica e cultural, numa perspectiva atribuida a qualidade das
relacGes estabelecidas entre seus integrantes (DESSEN, 2005).

Wallon (2010) corrobora com o pensamento de Dessen (2005) quando
descreve que cada pessoa evolui conforme as condicbes maturacionais e com
diferenciadas expressdes. Isto é, a partir de diferentes situacdes e experiéncias
vivenciadas em um determinado momento e ambiente social, do qual emergem
significados que foram sendo adquiridos nas relagdes que se estabelecem com o
meio e a cultura no curso da vida (LEAL, 2016).

Neste sentido, as relacdes estabelecidas pelas professoras, na infancia, sao
atribuidas aos contextos familiar e social, que, assim como Alice no Pais das
Maravilhas, constituem-se em descobertas e situacdes experienciadas sob diversas
formas, semelhancas e estranhamentos, com sentidos e significados proprios
construidos a partir das interagdes, como podemos vislumbrar a seguir, na “viagem”

pela vida escolar das professoras participantes deste estudo.

5.1.2 Vida Escolar: os castigos, as brincadeiras, a professora da infancia

Os fatos e as experiéncias que marcaram o0 ingresso das narradoras no
ambiente escolar, apontam para idades, motivos e motiva¢cdes quanto ao periodo
inicial da vida escolar, cujas reminiscéncias convergem em falas para as professoras

da infancia, os castigos e as brincadeiras, conforme a seguir:

Depois com seis anos eu fui para a cidade, fui morar com meus padrinhos e
eles me puseram para estudar. A minha escola era uma escola que até hoje
lembro 0 nome e até hoje eu tenho essa escola na minha meméria. Na
minha formacéo escolar na infancia, a gente ndo ia para escola com dois
anos, trés anos nao. Era a partir de quatro anos, por ai. Essa formacéo eu
agradeco hoje aos meus padrinhos. Eles tinham aquela criagdo muito
rigorosa, porque eu realmente nunca faltei festa. Depois que eu cresci, eu ia
para festa. Mas era feito tudo dentro dos limites, tudo era limitado.
(professora Dalia)
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Entrei no colégio com sete a oito anos. Eu vinha para o colégio alegre. No
primeiro dia de aula, levei uma flor para professora que se chamava Bem-
me-quer. Uma florzinha amarela. Quando chegava la no colégio, todo
mundo la conversando e eu la& no meu cantinho. Dava a flor para
professora, e as vezes quando tinha outras, dava aos colegas. Ai os
colegas me darem esse nome de Bem-me-quer. Ai ficou! (professora Bem-
me-quer)

Eu fui para a escola com quatro anos de idade. Mas eu ia, a principio, mais
para acompanhar minhas irmas, porque naquele tempo ndo tinha muito
interesse pela Educagéo Infantil. Eu ia mais porque sou a terceira filha, ia
mais para acompanhar. Mas eu gostava muito, amava ir para aquela escola,
um prédio branco. (professora Acécia)

As narrativas das professoras revelam o ingresso na vida escolar de forma
diferenciada. A fala da professora Ddlia destaca a mudanca rural-urbana, e o
ingresso formal na educacao escolar com a idade de seis anos. E que é favorecida
pelos padrinhos que educam “dentro dos limites”, cujo sentimento por ela

~ 9

expressado é de “gratidao”. O que, nesse momento da escrita, transporta-me para a
minha mudanca de cidade, s6 que do urbano-urbano; quando vim morar com 0s
meus padrinhos, ja adolescente, em Salvador e a palavra “gratidao” se identifica
plenamente com 0 meu sentimento.

O relato da professora Délia também chama a minha atencdo, por nao
descrever a separacdo da familia de origem, mas ha evidéncias em suas falas
anteriores como: “Eu fui uma pessoa que ajudei muito minha mae de criacdo, a
minha outra mae morava na fazenda”.

As palavras de Rabinovich et al. (2016, p. 332) me reportam a “busca de
nossas raizes identitarias”, quando ha “um contraponto”, pois, apesar de a trajetoria
social se deslocar do “rural para o urbano” e apontar para “a ascenséo social”,
assinala-se “um afastamento que seria ao mesmo tempo um “desenraizamento”.
Nesta perspectiva, por eu ter vivido um afastamento, “desenraizamento” semelhante,
€ que infiro que para além da ascensao e mobilidade social, o distanciamento do
nacleo familiar tende a oportunizar uma releitura de crencas e valores que amplia a
nossa visdo de mundo ao (des)estruturar o “eu” e o0 “nds” transcendendo a égide das
reminiscéncias familiares.

Ao conjecturar sobre o dito e 0 ndo dito pela professora Dalia, no que se
refere ao “desenraizamento” do nucleo familiar, reporto-me a Bosi (2003, p. 63-64)

guando a autora ressalta, para nds pesquisadores, que “[...] se quisermos nos



127

aproximar da esfera que resiste ao formato social, registremos atentos as hesitagdes
e os siléncios do narrador. Os lapsos e as incertezas das testemunhas séo o selo da
autenticidade”.

O que é apresentado por Bosi (2003) retrata, mais uma vez, o cuidado que é
preciso ter tanto com as palavras, conforme Larossa (2002), quanto com os siléncios
do(s) outro(s).

E prossigo nesta aventura entre siléncios e palavras, buscando na narrativa
da professora Bem-me-quer, as ambivaléncias entre a sua alegria de ir pela primeira
vez a escola entre sete e oito anos de idade; a forma de estabelecer proximidade
entre colegas e professora, ofertando-lhes uma flor, e 0 seu comportamento que era
de ficar no “cantinho”, enquanto todos conversavam.

Nesse momento ha algo que me inquieta, capturado pela expresséo ‘e eu la
no meu cantinho” Que me reporta as minhas memoérias da infancia, ao
“‘entorpecimento de Alice”, provocado pelos enquadres da educagéao tradicional, de
estimulos a respostas prontas, no periodo que era chamado de primario — hoje, anos
iniciais do Ensino Fundamental. Periodo que me condicionou a ser passiva,
reprodutivista e obediente, a espera do reconhecimento da professora. O que da
sentido ao que é posto por Quinteiro, Carvalho e Serrdo (2007, p. 29) ao afirmarem
que “a proposicao do direito a infancia na escola, com énfase na sua participagao
efetiva, desafia tanto o carater homogeneizador, quanto disciplinador da instituigao”.

Nesta perspectiva, no discurso do “outro”, encontro algo do “eu”, que aponta
semelhancas de vivéncias e comportamentos, seja na percep¢ao do espaco-tempo
da infancia, seja, conforme Bosi (2003, p.114), na percepgao de “alguns focos
sugestivos que amparam nossa identidade, percepcdo e memoria” no percurso
escolar.

Diferentemente das demais participantes, o ingresso da professora Acacia na
escola, a principio, era sé para acompanhar as irmas mais velhas, porque 0s seus
guatro anos de idade ainda ndo permitiam oficialmente o seu ingresso no ambiente
formal de ensino e aprendizagem, além de que, narra que naquele periodo “néo
havia muito interesse pela Educacao Infantil” na sua cidade.

O que é dito pela professora Acacia ratifica que o processo histérico
apresenta “A difusdo das instituicbes de Educacao Infantil, propagadas pelos
modelos europeus e norte-americano, em especial das Creches e Jardins de

Infancia”. Portanto, a fala da professora, de que “ndo havia muito interesse pela
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Educacéo Infantil” na sua cidade, ndo se da de forma descontextualizada, haja vista
que as iniciativas para a implementacdo da assisténcia a infancia se da pelos
interesses de “regulacdo da vida social moderna, como a industrializacdo,
urbanizacdo, desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, pelos paises em
desenvolvimento” (ANDRADE, 2010, p. 130).

A partir da fala da professora Acacia, é possivel constatar, na digressao
historica realizada por Kramer (2003), que até meados da década de 20 a
assisténcia a infancia era realizada fundamentalmente por entidades particulares. O
que sobremaneira, reporta-me a década de 60, quando ingressei aos quatro anos de
idade no Jardim de Infancia da Escola SOS, uma instituicdo de ensino privada,
situada na cidade do Rio de Janeiro.

Ainda de acordo com o periodo em questdo, o povo brasileiro, impactado por
questdes politicas e econbmicas, reivindicou, em especial a classe trabalhadora de
forma mais efetiva, creches publicas, que, como instituicdes de cuidado a infancia,
poderiam atender os filhos de maes trabalhadoras, com vistas a promocéao da familia
e a prevencao da marginalidade (ANDRADE, 2010).

Portanto, neste cenéario de fatos histéricos e retomando a memoria da
infancia, é possivel conjecturar sobre as politicas publicas, especificamente a
politica da infancia, nos aspectos referentes as lacunas e investimentos, no espaco-
tempo rural-urbano, cujo momento atual ainda trata de questdes do século passado.

Refiro-me, na atualidade, a implementacao da Lei n°® 12.796, no ano de 2013,
na qual ha o ajuste da LDBEN n° 9.394/96, tornando obrigatéria a oferta gratuita de
educacdo basica a partir dos quatro anos de idade, para as redes municipais e
estaduais de ensino, cujo prazo estabelecido foi até 2016.

Deste modo, mais uma vez, ratifico a fala contextualizada da professora
Acacia ao afirmar que “ndo havia muito interesse pela Educacéao Infantil”, por este
segmento educacional. Nado havia! Tal exclamacdo advém da premissa de que
estamos no ano de 2018, século XXI e ainda ndo se efetiva esta oferta na realidade
de muitas criancas brasileiras, quer na zona rural, quer na zona urbana.

Nesse momento, dou uma pausa nha escrita para reler outros dialogos
provocados pelos fragmentos das narrativas das professoras participantes. A pausa

~ 9

me permite elucubrar sobre a “gratiddo” na fala da professora Dalia. A reflexividade,
sobremaneira, aponta para o meu sentimento de “gratidao” por ter escolhido as

narrativas, que implicam no processo dialégico e dialético, que se instaura pelas
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palavras do(s) outro(s) e que desvelam, conforme Bosi (2003, p. 62), “marcos em
que signos sociais se concentram apoiando a memoaria individual’.

Neste contexto, a memodria abre espaco para as reminiscéncias de cada
participante do estudo quanto a suas professoras do periodo da infancia. Assim, na
busca dos sentidos e significados do legado cultural entrelacado pelas lembrancas
de meio fisico e social, lanco agora o meu olhar para as narrativas tecidas pelas
aprendizagens constituidas na relacdo com as professoras da infancia, conforme

apresento a seguir:

A minha professora, as minhas professoras, eram professoras excelentes.
Apesar de antigamente, como se diz, as professoras eram rigorosas, mas
eu fazia de tudo justamente para néo ficar de castigo. Eu, na minha escola,
s6 fiquei de castigo uma vez, porque eu empurrei minha colega na escada
(risos). Isso eu me lembro como se fosse agora (professora Délia).

Tinha um negdcio de vai estudar para dar a licdo, dava bolo de palmatoria.
Eu ndo tomava bolo nédo. E que eu ficava s6 estudando sem fazer nada. Na
hora da sabatina que ela me chamava: “Venha [...]'"" Eu pensava: vou
aprender contando nos dedos. Quando eu aprendi essa tabuada, s6 fazia
dar bolo. Eu pensava: ndo vou tomar bolo, vou é dar agora! E a professora
ficou gostando de mim, né! E pedia: “toma conta dessa turma aqui!”. Eu ndo
sabia fazer nada, mas eu era atenciosa e 0s outros brigando... Naquele
tempo ninguém podia jogar carteira um no outro. E eu no meu cantinho.
Entdo ela gostava de mim. E me perguntava “vocé vai que horas para
casa?” E que ela morava na fazenda antes de mim. Ai eu ia com ela para o
colégio e de la meu pai e minha méae iam me pegar. Ai quando eu terminei
foi o terceiro ou quarto ano. (professora Bem-me-quer).

Era muito bom! Era um tempo que a gente aprendia a ler, a gente sé
passava de ano quando ja sabia ler. Quando a gente ia para o segundo ano
ja tava sabendo ler, ja lia as palavras soltas mesmo. E a gente aprendia as
contas, tinha sabatina dia de sexta feira. Quem errasse, levava bolo, pagava
prenda (risos). A prenda era imitar bicho, essas coisas que a gente ndo
gostava de fazer, fazer careta. E a gente respeitava a professora. Quando a
gente ia para a festa e a professora estava la, a gente ndo queria brincar.
Se a professora ndo balancasse a cabeca para entdo irmos brincar. A
professora até hoje € minha amiga, minha primeira professora. Como la a
escola era simples, a gente ndo mudava de professor, continuava com a
mesma professora [...] ou professor [...] da primeira a quarta série. O
professor j& morreu e a professora esta viva ainda. Eu tive uma infancia feliz
apesar da dificuldade. Meu pai também agora é professor, ele também
contribuiu para me alfabetizar. Quanto eu estava na terceira série, eu ja
sabia fazer as quatro opera¢des mateméticas. Vejo que, hoje, os meninos
da quarta série nao sabem. Ai meu pai ensinava a noite, alfabetizava adulto,
mas ele sempre ensinou a gente a fazer as continhas (professora Acacia)

Neste panorama, as falas das professoras expressam que ha o
reconhecimento do “ser” professora, deste o periodo da infancia, principalmente nos
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aspectos referentes a disciplina, ao rigor do comportamento que Ihes era imputado,
cujo prémio e/ou castigo verbalizados pelas professoras Dalia, Bem-me-quer e
Acécia, por vezes, incidia na utilizagdo da palmatdria e/ou “bolos” (tapa na mao)
diante de comportamentos (in)desejados nos dias da sabatina, quando a “ligao” era
para verificar se aprenderam a tabuada.

Em contrapartida, as entrevistadas descrevem algumas estratégias de que se
utilizavam para néo ficar de “castigo” e nao pagar “prendas”, pelo desprazer que |lhes
causava. Todas elas buscavam agir de acordo com o0 que as suas professoras
determinavam, ou seja, estudando a “licdo”, as “contas”, assim como o prazer de
aprender a “tabuada” para agir, como a professora regente, dando “bolo” nos
colegas, como registra a professora Bem-me-quer.

Mesmo diante do rigor que “marca” o ser professora da época, as falas a
seguir externam vinculos afetivos e atributos quando descrevem que: “eram
professoras excelentes” (professora Dalia); “E a professora ficou gostando de mim,
né! Eu ia com ela para o colégio” (professora Bem-me-quer); “Era muito bom, era um
tempo que a gente aprendia a ler, a gente sé passava de ano quando a gente ja
sabia ler” (professora Acéacia).

A fala recorrente da professora Acécia revela o quanto “era muito bom”
aprender a “ler” e fazer “contas”, cujos “castigos” evidenciados, de certo, ndo foram
obstaculos a relacdo com a professora que a envolveu nesta descoberta, produzindo
sentido positivo que marca o seu processo de ensino e aprendizagem na infancia.

Posso inferir que alfabetizar sempre foi e continua sendo o grande desafio da
educacao brasileira, e que nao é tarefa facil, haja vista a fala da professora Acacia:
“a gente s6 passava de ano quando a gente ja sabia ler”. Ou seja, o nao saber “ler”
tinha como consequéncia a repeténcia, 0 que nao se configurou na sua vida escolar.
Além de que, ter o pai como referéncia docente, ou seja, que “é professor” e que
“contribuiu” para alfabetiza-la, reflete em sua fala, de forma mais intensa, a
satisfacdo pela apreenséo do saber.

Ainda de acordo com a narrativa de Acacia, todos “respeitavam” a professora
dentro e fora da escola “quando a gente ia para a festa e a professora estava 1a”
esperavamos que “ela balangcasse a cabeca para entdo irmos brincar’. E com
satisfagdo registra: “a professora até hoje é minha amiga, minha primeira

professora”. Diante do que € posto por cada flor-professora, vale destacar que 0s
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“castigos” faziam parte da cultura escolar, mas os vinculos de afeto e de respeito
tecem as lembrancgas das professoras e da vida escolar na infancia.

Cabe salientar que a revivescéncia da infancia ndo é a copia da realidade,
mas modos de significar e ressignificar sentimentos, pensamentos e acfes que
revelam, no percurso das professoras, as marcas das interagcbes sociais e as
aprendizagens constituidas nessa trajetoria.

Tal premissa coaduna com as palavras de Bosi (2003, p.54), quando
assevera que “O conjunto das lembrangas € também uma construcdo social do
grupo em que a pessoa vive e onde coexistem elementos da escolha e da rejeicao
ao que sera lembrado”. Portanto, ndo nos cabe julgar o que é proprio da memoaria de
cada professora e de como ela observa e interpreta a sua vida.

Pelos caminhos percorridos pela memodria, fizeram parte desse conjunto de
lembrancgas, de cada flor-professora, da vida escolar na infancia, as brincadeiras,
que:

Enguanto manifestacao livre e esponténea da cultura popular, a brincadeira
tradicional tem a funcdo de perpetuar a cultura infantil, desenvolver formas
de convivéncia social e permitir o prazer de brincar. Por pertencer a
categoria de experiéncias transmitidas espontaneamente, conforme

motivac¢des internas da crianga, a brincadeira tradicional infantil garante a
presenca do ladico, da situagdo imaginéria. (KISHIMOTO, 2007, p. 38-39)

O que é dito pela autora da sentido e significado as brincadeiras tradicionais

experienciadas na infancia, segundo as falas das professoras:

A gente brincava de roda, de amarelinha... Eram varias brincadeiras que
hoje eu gostaria até de resgatar aqui na escola. Brincadeira de roda, Pai
Francisco, marcha soldado... A gente fazia desfile da primavera. Tudo
arranjado porque a escola ndo tinha muita estrutura para fazer essas
coisas, mas era bom (professora Acacia).

La a gente brincava de roda, sdo essas brincadeiras que é necessario hoje
na Educacao Infantil (professora Dalia).

A gente brincava de roda. Boneca nem todo mundo tinha uma n&o. Eu
tinha uma que minha madrinha me deu. No dia que eu levava boneca na
escola, todo mundo queria brincar. Mas a gente brincava mesmo na escola
era de roda, era de macaco, era de amarelinha, de peteca, a gente jogava
muito gude, empinava arraia no colégio. Nem bola ninguém jogava assim
ndo. A gente nao tinha brinquedo ndo. Agora hoje € que a gente tem tudo
isso, mas no meu tempo ndo tinha ndo! A bonequinha de cabelo de milho
gue a minha mae fazia. Era isso que a gente brincava no colégio
(professora Bem-me-quer).
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Observo nas narrativas das professoras que o brincar de “roda” € evidenciado
por todas como a pratica infantil mais explorada e vivenciada por cada uma delas no
espaco escolar, seguida por outras brincadeiras tradicionais como, amarelinha,
peteca, bola de gude e empinar arraia. A bola e a boneca sao identificadas pela
professora Bem-me-quer como brinquedos mais “raros” na interagdo entre as
criancas, haja vista que, segundo ela, “Nem bola ninguém jogava assim nao”;
“‘Boneca nem todo mundo tinha uma ndo. No dia que eu levava boneca na escola,
todo mundo queria brincar”; “A gente nao tinha brinquedo nao!”.

Por mais simples, aparentemente, que fosse o brincar e praticamente a
inexisténcia de brinquedos industrializados, as brincadeiras tradicionais representam
na memoria de cada flor-professora 0 momento de resgate de sentimentos de prazer
e de reconhecimento sobre a importancia de té-las experienciado na infancia. “Eram
varias brincadeiras que hoje eu gostaria até de resgatar aqui na escola” (professora
Acacia). Além de que lhes proporcionou a socializacdo prazerosa com outras
criancas e que permanece na lembranca da professora Dalia como sendo “essas
brincadeiras que é necessario hoje na Educacdo Infantil”. Ou seja, experiéncias
vivenciadas no passado que precisam ser resgatadas; uma cultura infantil alicercada
pelas brincadeiras apreendidas pelas geracbes precedentes, para 0 ambiente
escolar na atualidade.

Segundo Almeida (2015, p. 72), as falas das professoras representam um
olhar sensivel do adulto para o ato de brincar “[...] desde a mais tenra idade, o que
reforca sua importancia para o desenvolvimento da crianga, na medida em que
fomenta a criatividade e a imaginacdo e favorece a sobrevivéncia do sujeito e a
manutencdo de sua cultura®. A autora ressalta, ainda, que, “Ao brincar, a crianca
utiliza simbolos, signos e significados que sao transmitidos de uma geracao para
outra e sao integrados ao repertorio de brincadeiras de meninos e meninas,
independentes de sua classe social”.

Nessa perspectiva, foi undnime o brincar de “roda”, uma brincadeira que
também foi uma das minhas preferidas na infancia e que era embalada por varias
cantigas e por ter brincado de amarelinha, peteca, bola de gude e empinar arraia,
procurei investigar sobre a origem dessas brincadeiras.

De acordo com Kishimoto (2005), os jogos e brincadeiras tradicionais sempre
estiveram presentes em diferentes sociedades e épocas distintas, cuja origem nao

pode ser identificada e datada, assim como a diversidade de motivacgdes.
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Desta forma, mesmo que ndo seja possivel determinar a origem das
brincadeiras tradicionais, sobremodo, o brincar pode ser considerado como um ritual
magico para a(s) crianca(s). Influéncia matua entre tradicédo e cultura, presentificada
pelas brincadeiras que expressam alegria e espontaneidade, assim como as
possibilidades de (re)criacdo dos brincantes.

A tradicdo e a cultura do brincar na infancia sédo exemplificadas pela
brincadeira de “roda” nas falas das professoras que me convidam, pelo sentimento
de pertencimento, a entrar nessa “roda”, rememorando esse encontro de prazer pela
proximidade do(s) outro(s), pelas diversas maos que se entrelacavam, uniam-se,
seguidas pelos movimentos corporais. Por vezes coreografadas pelas cantigas de
uma cultura local e/ou universal, dentre elas “a de pai Francisco”, relembrada pela
professora Acacia.

Para Almeida (2015, p.96 97), “[...] a0 mesmo tempo em que as criangas se
apropriam da cultura do mundo adulto, também constroem a sua propria cultura, e o
brincar € um espaco privilegiado para que isso acontega”. No entanto, a autora
salienta que essa apropriacdo se da quando é possibilitado, a crianga, brincar
livremente e fazer suas escolhas, experienciando sentidos e apropriando-se de
significados que as brincadeiras provocam em si e no(s) outro(s).

5.1.3 Formacéao Docente: desejos, aprendizagens e lacunas

Na tentativa de continuar apreendendo as reminiscéncias das professoras
narradoras, a memoria mais uma vez é convidada a partilhar desta “viagem”, assim
como Alice, que ao prosseguir se questiona: “eu nao vou nunca ficar mais velha do
que sou agora? Oh! Eu ndo gostaria disso!” (CARROLL, 2002, p. 34). Estando no
Pais das Maravilhas, Alice ndo queria que o tempo parasse. Pelo contrario, pois
caso isso acontece, poderia ser o fim de suas descobertas.

Como apresentado na metafora de Alice, as narrativas das professoras nao
param por aqui e seguem a trilha da memoria no espaco-tempo em que relembram

os desejos, as aprendizagens e lacunas identificadas na formacé&o docente.

[...] Sou formada em magistério técnico. Quando era criang¢a, eu brincava de
ser professora. A gente ja brincava de casinha, de fazer batizado das
bonecas... Eu sempre era professora das bonecas, eu nunca era a mae, eu
nado era a tia, eu ndo era nada. Era a professora das bonecas (risos). Aqui
na cidade, eu sempre estudei em escola publica, mas sempre estudei em
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boas escolas. O ICEIA era referéncia em formacdo de magistério
(professora Acacia).

Eu me formei em magistério técnico. Estudei dois anos aqui no ICEIA e fui
para o interior continuar meus estudos. La a gente fazia o ginasio e fazia as
matérias do pedagdgico juntos. Depois fiquei definitivamente na cidade
(professora Dalia).

Naquele tempo néo tinha faculdade. Faculdade s6 fazia quem era doutor, 0s
ricos, milionarios. Minha escolaridade é segundo grau completo, curso
técnico em administragdo de empresas. Assim que me formei fui trabalhar.
Eu vim morar aqui em Salvador. Onde eu moro, la no prédio, tem uma
amiga minha que ja trabalhava aqui. Ai ela falou: “vocé nao quer fazer a
visita ndo?”, eu vou. Para essa visita levei mais de um ano. Pensava: eu
ndo vou para colégio nada, eu nado tenho jeito para crianga. Ai, como ja
tinha me aposentado, eu tinha que arranjar alguma coisa para fazer e
resolvi. Vou visitar essas criangas. Ai vim, no dia cinco de setembro, me
lembro até hoje. Vou fazer onze anos aqui. Me acostumei com as criangas.
E uma alegria, ndo sei nem como explicar. (professora Bem-me-quer).

As falas das professoras concernem as palavras de Galeno (2007), em que a
chegada em algum lugar significa sempre a despedida no outro, pois recordar, neste
momento, implica para cada flor-professora transitar pelo processo formativo inicial
da docéncia, nos tempos e espacos em que as lembrancas denotam as marcas do
trajeto de formacéo docente.

O que pode ser identificado inicialmente no discurso da professora Acacia, no
qual o desejo de “ser”’ professora foi evidenciado nas brincadeiras do periodo da
infancia na zona rural: “eu nunca era a mée, eu ndo era a tia, eu ndo era nada, era a
professora das bonecas”. E perceptivel a satisfacdo em sua voz, ao anunciar que
realizou o seu desejo de infancia estudando “em escola publica”, mas que sempre
estudou em “boas escolas”, tendo se formado no magistério técnico em uma escola
de referéncia em Salvador.

A formacéo inicial no magistério técnico para a professora Dalia implicou em
transitar, por um tempo, entre o rural e o urbano, cuja escola tida como referéncia foi
a mesma que a professora Acacia cursou em Salvador, e que apos a formatura,
passa a atuar “definitivamente na cidade”.

Para a professora Bem-me-quer, diferentemente das demais, nao foi algo
desejado a priori, ndo tinha formacdo especifica e ndo pensava em trabalhar com
criangas. Mas j4 que estava aposentada, “tinha que arranjar alguma coisa para
fazer’. Uma visita as criancas na Creche Escola Comunitéria, ap6s um periodo dito

de resisténcias, marca na memaria 0 seu ingresso no espaco escolar. “No dia cinco
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de setembro, me lembro até hoje, vou fazer onze anos aqui’! Tempo em que a
“alegria”, é percebivel no seu olhar e que ndo tem “como explicar” em palavras. Na
fala da professora Bem-me-quer se revela a paixdo que foi sendo tecida pelo
magistério.

Na trajetoria de formacao docente, as narrativas também explicitam como as
aprendizagens foram se constituindo nessa caminhada, pelas influéncias,
oportunidades, as lacunas identificadas nesse percurso, bem como a necessidade

da formacé&o continua.

Quando eu vim para aqui, eu comecei a ensinar numa escola particular, no
Ensino Fundamental. A minha trajetéria profissional comegou assim. Eu fui
adquirindo experiéncia e a dona da escola me botou como responsavel pela
escola. Tinha eu e outra colega, mas a outra colega disse que nao ia pegar
Educacao Infantil porque ela ndo gostava de ficar com crianga pequena e
eu continuei. Eu ndo sabia nada, eu peguei assim, sem pratica mesmo, eu
peguei sem pratica. A dona da escola que me ensinava a fazer os planos de
aula. Dai entdo eu fui estudando revistas que tinha planos, livros, tudo isso.
(professora Délia).

Quando eu me formei, eu fui ensinar numa escolinha particular e fiquei 1a
por dez anos, num grupo de alfabetizacdo. Ai eu fui, na verdade
pesquisando mais, procurando me informar da Educacéo Infantil. No tempo
gue eu estudei ndo tinha aula para a Educacéo Infantil, tinha que fazer
adicional para fazer alfabetizacdo. E a gente foi mesmo estudar para
ensinar até a quarta série. Nao tinha essas tecnologias que tem hoje, lidico,
essas coisas. Mas a gente foi se envolvendo. (professora Acacia).

Quando eu cheguei aqui na creche, levei um ano limpando tudo. N&o levei
nem um ano, levei seis meses limpando tudo. Fazia uma coisa fazia outra.
Ai o diretor e a diretora me chamaram “vocé tem jeito para assumir um
grupo de trés anos!” Eu falei: ndo tenho ndo, ndo tenho nao! Ai fizeram
umas perguntas, e eu respondendo, “o jeito que vocé trata as criangas,
cuidando bem”. Eu falei: vou tentar, ndo estou garantindo nada. Eu devia
ser auxiliar que é melhor. “Nao, vocé tem jeito para cuidar de crianca de trés
anos.” Ai fui para a sala. Depois chegou alguém da educacdo e me fez
umas perguntas. Disse que eu ndo tinha magistério, € me colocaram para
tomar curso. Fui para um projeto da prefeitura, tomei uns dois cursos e
trabalhei no projeto. Eu tinha vinte e sete alunos entre treze e quatorze
anos, adolescentes. Mas eu fui muito beneficiada, aprendi muita coisa
nesse projeto e nos cursos que eu tomei. Depois teve outro... Eu tomei trés
cursos na prefeitura, capacitacao para ensinar. Ai eu fui aprendendo... Cada
dia que vinha, mais eu ia aprendendo, gracas a Deus, evoluindo!
(professora Bem-me-quer).

As falas das professoras Dalia e Acacia apresentam semelhancas no

percurso de ingresso na carreira profissional, ao contrario da professora Bem-me-
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quer que até a sua insercdo na Creche Escola Comunitaria de Educacdo Infantil,
sequer cogitou ser professora de criancas.

O inicio da carreira profissional em instituicdes particulares de ensino para as
professoras Dadlia e Acécia oportunizou que identificassem a priori as lacunas na
formacéo inicial pela falta de estudos técnico-cientificos e de conhecimentos praticos
para atuarem na educacdo de criancas menores, expressa pela fala de professora
Acécia: “No tempo que eu estudei ndo tinha aula para a educacdao infantil, tinha que
fazer adicional para fazer alfabetizacéo. E a gente estudava para ensinar da primeira
até a quarta série”.

Para a professora Dalia, além de conhecimentos especificos, a prética
docente também emerge como uma fragilidade: “Eu ndo sabia nada, eu peguei
assim, sem pratica mesmo, eu peguei sem pratica. A dona da escola € que me
ensinava a fazer os planos de aula. Dai entdo eu fui estudando revistas que tinha
planos, livros, tudo isso”.

As experiéncias iniciais de cada flor-professora anunciam que, tanto os
conhecimentos técnico-cientificos, adquiridos na trajetéria de formacdo docente,
quanto o exercicio da pratica, ndo foram suficientes, diante da realidade
apresentada nas escolas, principalmente para atuarem na Educacéo Infantil. Tais
‘lacunas” e as exigéncias legais as motivaram a investir na formacéo continua.

Ha nos discursos das professoras Acacia e Dalia um (re)encontro com as
minhas reminiscéncias do periodo de ingresso na carreira do magistério,
apresentadas na sessdo trés desta tese, intitulada FORMACAO E PRATICA
DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL, que acredito ser pertinente (re)apresentar,
alguns fragmentos para que os leitores possam identificar as semelhancas que se

entrelagcam em nossas memorias

Vale ressaltar que ao adentrar neste contexto infantil, de imediato constatei
gue teria que expandir meus conhecimentos, pois pouco ou quase nada
sabia de como lidar com a realidade desta faixa etaria, que ndo me havia
sido apresentada de forma consistente na formacdo docente em nivel
técnico. [...]

Toda a minha inseguranca de atuar como professora da Educacao Infantil
foi proveniente da minha formacdo do magistério em nivel técnico,
concluida no ano de 1979, e que neste periodo, tinha como propdsito
preparar o(a) professor(a) para atuar nas séries iniciais, isto é, de 1% a 42
série, que na atualidade equivale do 1° ao 5° ano do ensino basico. A partir
de entdo tive que estudar/pesquisar de forma solitaria, como também
gradativamente me inserir em grupos de estudos realizados, por iniciativa



137

de algumas professoras, na prépria instituicdo escolar, com vistas a ampliar
meus conhecimentos sobre a Educacédo Infantil e aprimorar o meu fazer
pedagodgico (LEAL, 2018).

Diante do exposto, as nharrativas desvelam a trama engendrada pelos
sentimentos e pensamentos na forma singular do “eu” e que traz a luz
‘insegurancas” de “nds” professoras no inicio de carreira. O que € corroborado por
Tardif (2011), ao afirmar que este percurso inicial da carreira docente nos possibilita
reflexdes a partir de uma dialética subjetiva e objetiva.

Para o referido autor, a formagdo docente é construida de maneira
progressiva, ou seja, sdo saberes que demandam tempo, pratica e experiéncias
adquiridas no processo do exercicio da docéncia. Desse modo, as narrativas
referentes ao inicio da carreira podem ser consideradas a vivéncia de um momento
critico, permeado por expectativas e contradicbes, mas também um periodo de
intensas aprendizagens.

O que de certa forma corrobora com 0s sentimentos e pensamentos da
professora Bem-me-quer ao expressar as suas ‘resisténcias” do inicio de atuacao
como professora leiga, diante do convite e da insisténcia dos diretores da creche,
tendo como referéncia: “o jeito que vocé trata as criangas, cuidando bem”; vocé tem
jeito para assumir um grupo de trés anos!”. O que, a principio, ndo é identificado por
ela: “Eu falei: ndo tenho ndo, ndo tenho nao!”. Mas em seguida ha o desejo de
arriscar: “Eu falei: vou tentar, ndo estou garantindo nada”. Dai entdo, passa a
assumir a regéncia da sala de aula com esta faixa etaria, em que atua até o
presente momento.

Destaco que para Bem-me-quer, ser professora leiga no contexto da creche
escola comunitaria, € uma acao voluntaria, e que a insercdo neste espaco deu-se
pela caréncia de profissionais habilitados que n&o seriam remunerados
financeiramente, haja vista que n&do recebiam nenhum apoio financeiro de 6rgaos
governamentais.

Professora Bem-me-quer, de acordo com a sua narrativa, a principio nao
estava preparada para atuar com criancas, e sua formacdo inicial se deu
concomitante, no dia a dia da pratica docente e por cursos oferecidos pela
prefeitura, mas que ndo eram especificos para a Educacdo Infantil, haja vista ter

participado de projetos com “alunos entre treze e quatorze anos, adolescentes”. Mas
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mesmo assim declara os beneficios conquistados progressivamente “eu fui
aprendendo, cada dia que vinha mais eu ia aprendendo, gracas a Deus, evoluindo!”.

Nesta direcdo, Imbernon (2011, p. 14) afirma que:

A especificidade dos contextos em que se educa, adquire cada vez mais
importancia: a capacidade de se adequar a eles metodologicamente, viséo
de um ensino ndo tdo técnico, como transmissdo de um conhecimento
acabado e formal, e sim como um conhecimento em construcdo e nao
imutavel, que analisa a educagdo como um compromisso politico prenhe de
valores éticos e morais. [...] Tudo isso nos leva a valorizar a grande
importdncia que tém para a docéncia a aprendizagem da relacdo, a
convivéncia, a cultura do contexto e o desenvolvimento da capacidade de
interacdo de cada pessoa com o resto do grupo, com seus iguais e com a
comunidade que envolve a educacéo.

Portanto, conforme o autor, a identidade profissional também ¢é constituida

pela singularidade dos contextos, sua cultura, a inter-relacdo entre as pessoas e

pelo compromisso politico e ético do voluntariado, como foi o caso da professora
Bem-me-quer.

As palavras de Almeida (2014, p. 167) se inserem nesta discussdo ao
registrar que:

Mesmo ndo sendo para todas o desejo inicial, passa a ser representado

posteriormente como uma escolha consciente, mesmo que conflitante. A

identificacao e a implicacdo do ser professora vai sendo construida atraves

dos dilemas, vivéncias e convivéncias que vao definindo os percursos com
linhas e fios da sua prépria formacgédo, da sua identidade.

O pensamento de Almeida (2014), quanto a construcdo da identidade no
percurso de formacdo, pode ser complementado pela concepcédo de Sarmento
(2009, p. 40):

A identidade profissional corresponde a uma construgdo inter e intra
pessoal, ndo sendo, por isso, um processo solitario: desenvolve-se em
contextos, em interac8es, com trocas, aprendizagens e relacdes diversas da

pessoa com e nos seus varios espacos de vida profissional, comunitario e
familiar.

Nesse contexto, pensar o periodo de formacdo inicial e identidade profissional
requer refletir sobre o processo de “construgéo social, no qual cada professor joga a
sua historia de vida com a histdria de vida do grupo profissional a que pertence, com

as criancas, com as comunidades e com 0s contextos onde se desenvolve a sua

agao educativa” (SARMENTO, 2009, p. 40). E neste sentido, implica na consciéncia
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de que sempre existira a identificacdo de “insegurangas” e “lacunas”, que sao
inerentes das expectativas e incertezas dos anos iniciais da docéncia, mas que
contribuem, sobremaneira, para a trajetoria a ser trilhada, a qual uma vez iniciada,
apontara o(s) caminho(s) na tessitura da prépria identidade docente.

Nesta perspectiva, tendo a memdéria como unidade de andlise, as narrativas
das professoras, conforme Halbwachs (2013, p. 30), evocaram lembrangas, as quais
‘cada memodria individual € um ponto de vista sobre a memoaria coletiva” que se
constituiu na relacdo com o(s) outro(s), portanto, de carater relacional.

Por implicacéo, o vivido e o rememorado pelas professoras apontam o0s
sentidos que denotam as experiéncias no espago-tempo rural e urbano, dando
origem as unidades semanticas pela recorréncia da inter-relagdo das reminiscéncias
da infancia, da vida escolar e do percurso inicial da formacéo docente.

Ainda de acordo com Halbwachs (2013, p. 30-31), no processo de
rememoracao, as ‘lembrancas permanecem coletivas e nos sédo lembradas, por
outros, ainda que trate de eventos em que somente nds estivemos envolvidos e
objetos que somente nds vimos. Isso acontece porque jamais estamos sés”. Dessa
forma, as narrativas individuais das professoras nao estdo “de todo isoladas”, estao
inseridas “em um contexto social especifico”, ainda que abordem acontecimentos
em que somente elas estivessem envolvidas.

O que o autor descreve incide no detalhamento da construcdo das unidades
semanticas, até entdo apresentadas, pois foram tecidas por falas recorrentes,
identificadas nas narrativas individuais, isto €, por vivéncias que convergiram para
um contexto social especifico que destaca a familia, a vida na roca, limites e
brincadeiras da infancia. Assim como, a professora, castigos e brincadeiras no
percurso da vida escolar de cada flor/professora, seguida pelos desejos,
insegurancas e aprendizagens constituidas no percurso da formacéao docente.

Saliento que as lembrancas narradas pelas professoras, ainda que abordem
acontecimentos em que somente elas estivessem envolvidas, reverberaram
sobremodo no conjunto das falas, nas minhas reminiscéncias da infancia, vida
escolar e inicio da formacé&o docente.

O que para Halbwachs (2013, p. 39) denota que:

Para que a nossa memoéria se aproveite da meméria dos outros, ndo basta
gue estes nos apresentem seus testemunhos: também é preciso que ela
ndo tenha deixado de concordar com as memorias deles e que existam
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muitos pontos de contato entre uma e outras para que a lembranca que nos
fazem recordar venha a ser constituida sobre uma base comum.

Portanto, ratifico o encontro de um alicerce comum, no que se refere ao
resgate de acontecimentos passados, vivenciados por cada uma de “nos’
professoras, cujo meu propésito nesta pesquisa ndo é exaltar o tempo passado, mas
compreendé-lo; identificar semelhancas e diferencas em determinados tempo-
espaco de contextos historicos significativos e analisar a (inter)dependéncia de
NOSS0S pensamentos e acdes em espacos-tempos distintos.

Assim como acontece no grupo de pesquisa FABEP, no qual as narrativas de
experiéncias pessoais e profissionais evocam a revivescéncia do passado,
capturando, na memoaria, pessoas, lugares e aprendizagens significativas, positivas
ou nado, que proporcionam, na (re)leitura do nosso percurso formativo, uma
consciéncia mais clara do presente.

Portanto, a memdria narrada nos da a dimensdo e a consciéncia de que
estamos inseridos em grupos de referéncia e que ha sentidos e significados
inseparaveis dos discursos; quer de forma explicita, quer subentendida,
proporcionados pela linguagem, que (des)velam a tessitura de permanéncias,
rupturas e transicées inerentes a sociedade e a educacdo, posto que estamos

inseridos em um conjunto de relacdes sociais.

5.1.4 Pratica Pedago6gica na Educacao Infantil: limites e possibilidades da acéo
docente

Na tessitura das narrativas, ha itinerarios e itinerancias no trajeto percorrido
por cada flor-professora que gradativamente vai sendo revelado nas falas que
anunciam a chegada a uma nova “etapa” da formacédo docente, que demarca “a
transitoriedade de tempos e espacos, de idas e vindas, a partir de fases ou etapas
cumpridas, conquistas, realiza¢des, vivéncias, projetos, num movimento dialégico e
dialético entre o individual e coletivo” (BASTOS et al., 2016, p. 61).

Uma ‘“itinerancia”, um deslocar-se continuamente, que € marcado e movido
pelos saberes singulares e coletivos, constituidos e conquistados no dia a dia por
experiéncias préprias e solitérias, de cada professora, assim como com 0s outros e 0

ambiente. O que lhes motiva a conhecer e a aprender sempre mais sobre si, diante
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das possibilidades e limites, das demandas que emergem na prética pedagdgica, 0s
saberes da experiéncia, o planejamento e a rotina da Creche Escola Comunitaria de
Educacéao Infantil, em que as professoras estao inseridas.

Acredito ser pertinente, antes de expor as narrativas referentes aos saberes
da experiéncia de cada flor-professora, apresentar-lhnes a concepc¢éo de Larrosa
(2002) quanto a significacdo da experiéncia e do saber da experiéncia, pois o autor
exemplifica particularidades que os caracteriza como 0 oposto do que entendemos

como conhecimento cientifico.

Se a experiéncia € o que nos acontece e se o saber da experiéncia tem a
ver com a elaboracéo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece,
trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular. Ou, de um modo ainda mais explicito, trata-
se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido
individual ou coletivamente, o sentido ou o sem-sentido de sua propria
existéncia, de sua propria finitude. O saber da experiéncia € um saber
particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o
que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem
0 mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia (LARROSA,
2002, p. 27).

Neste contexto, as narrativas das professoras, a seguir, revelam o “sentido ou
0 sem-sentido” dos saberes da experiéncia, tecidos por experimentos singulares, na
forma e na propor¢cdo em que foram introjetando e respondendo ao que ia lhes
acontecendo no decurso da pratica docente.

Observa-se, nas narrativas das professoras, que ha um acontecimento
comum, que foi o ingresso na Creche Escola Comunitaria de Educacao Infantil, mas
ha singularidades que ndo se repetem, que séo préprias de cada experiéncia. O que
se ratifica na concepcdo de Larrosa (2002, p.27) ao evidenciar que “O saber da
experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem
encarna. N&o esta, como o conhecimento cientifico, fora de nos”.

Esta perspectiva pode ser identificada de forma pertinente na fala da
professora Acacia: “Eu fazia parte da Associagdo. Ai eu fui fazer um trabalho nas
casas e vi que tinha muita crianca na rua precisando resgatar aquelas brincadeiras
que a gente aprendeu naquele tempo”. Depreendo que o seu proposito foi movido
pelos “saberes da experiéncia” da infancia, ou seja, pelo que permanece de
significativo “dentro de nos” e que na adultez, concerne “no intuito, de tirar as
criancas da rua, que ficavam fora da escola”; o que representa uma forma singular

de ver e estar no mundo.
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A narrativa da professora Acécia se contrapde, segundo Larrosa (2002), com
os “saberes da experiéncia” ao narrar que: “Quando a gente montou a creche,
procurou pesquisar, pedir informagao, procurar donos de escolas, fazer formagao”,
ou seja, a busca “fora de n6s” por conhecimentos cientificos, o que para ela, naquele
momento, era fundamental no papel de diretora fundadora da creche escola.

Professora Acécia também fala sobre a chegada das professoras Dalia e

Bem-me-quer como voluntarias na creche:

Muitos que ja passaram por aqui nao ficam. Aqui fica quem tem amor
mesmo, ao que faz. No dia que pr6é Dalia chegou aqui eu estava sozinha
com 120 criancas. [...]. Ela disse “A senhora esta sozinha, ai? Nunca mais a
senhora vai ficar sozinha!” Eu digo que ela é o meu anjo da guarda, aqui na
creche.

Professora Bem-me-quer veio depois, era vizinha de pré Dalia. No comeco
ela dizia: “Eu vou 13, eu vou 1a8”. Ai ela veio para conhecer e também ficou.
Bem-me-quer é a pessoa que é pau para toda obra. Ela se dedicou, ela faz
o planejamento junto com a gente, o que ela ndo sabe, ela pergunta, ela ja
€ uma professora nata.

Diante do que professora Acacia relata, posso inferir como a composicao de
uma parceria solidaria entre trés professoras com percursos, a principio distintos,
sem uma meta predefinida, e que se abrem para o desconhecido: ensinar criancas
em uma Creche Escola Comunitaria de Educacao Infantil, cuja “experiéncia”, para
Larrosa (2002, p. 28), se da “para 0 que néo se pode antecipar nem ‘pré-ver nem
‘pré-dizer”™.

No entanto, mesmo diante de um percurso gue inicialmente era desconhecido
por todas, pelos caminhos trilhados de modo singular, ha o reconhecimento na fala
da professora Dalia que “A minha experiéncia como professora de Educacéo Infantil
€ muito boa. Porque a gente se sente util, vocé tem que dar educacéo, plantar,
plantar... porque para mim Educacgéo Infantil € uma semente que vocé joga e que
vocé tem que regar (risos)”.

A analogia de plantar e regar a semente, referente a educacéo de criancas
pequenas, aponta para a sensibilidade ética e estética no modo de sentir e pensar a
educacgdo. Assim como a consciéncia de que ser professora da Educacgéo Infantil
também requer que “A gente tem que estudar para que saia tudo certo”; além do
cuidado fisico para “que na hora que as maes vierem buscar, ndo faltar nada; sem

menino caido, sem menino ter se ralado”.
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Os “saberes da experiéncia” também incidem na narrativa da professora Bem-
me-quer quanto aos cuidados de higiene e o olhar sensivel para o “choro” que a
impactou na chegada ao ambiente escolar. “Quando eu cheguei aqui, tanta crianca
chorando, menino sujo, se sujava todo de lama porque néo tinha calcamento, nao
tinha nada! Ai eu falei assim: meu Deus, eu vou ficar com essas criancas
pequenininhas aqui!”.

A fala da professora Bem-me-quer revela que a experiéncia da chegada a
“afeta de algum modo [...] inscreve algumas marcas” (LARROSA, 2002, p. 24), que
gradativamente provocam a transformacdo na sua maneira de agir e
consequentemente no choro intenso das criangas no ambiente escolar, ao relatar
que: “Com o passar do tempo aprendi a perguntar a crian¢a: ‘Chegou chorando?
Esta chorando por qué?’ [...] Ai aprendi que, conversando com eles, vao ficando
quietinhos, ndo choram mais. E assim a gente vai educando”.

Para Alves e Coco (2012, p. 08), “Aqui fica a complexidade a respeito das
mediacdes necesséarias” na Educacdo Infantil. Isto é, pelas aprendizagens
realizadas. E salientam o “reconhecimento desse momento” como importante “as
urgéncias do cotidiano” da Educacdo Infantil, pelas aprendizagens que se
constroem, ainda que, para as autoras, esses momentos sejam “pouco explorados
pelas instituicbes”.

Portanto, a complexidade do saber da experiéncia constituido pela professora Bem-
me-quer, a afeta negativamente pela “sujeira” e pelo “choro” intenso no ambiente
escolar, mas que, ao (re)elaborar o que lhe acontece pela observacao e pela escuta
das criancas, da sentido a experiéncia, cuja aprendizagem revela a transformacao

de si e da(s) crianca(s) ao acrescentar em seu relato que:

Eu fico alegre, as criancas chegam correndo abracando a mée e depois
largam a mée e saem correndo para me abracar. E eu me sinto feliz com
isso, com essas criangas, porque a gente se dedica muito a essas criancas.
Assim eu fui aprendendo. Cada dia eu vou aprendendo mais a cuidar
dessas criancas (professora Bem-me-quer).

De acordo com Larrosa (2002, p. 25-26), a experiéncia € “aquilo que “nos
passa’, ou que “nos toca”, e que ao sermos envolvidos pelos acontecimentos “nos
forma e nos transforma”. Para o autor, “somente o0 sujeito da experiéncia esta,

portanto, aberto a sua propria transformacgéao”.
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Deste modo, foi pela abertura de experienciar e afetadas pelos
acontecimentos, que cada flor-professora passa a formar e transformar experiéncias
na pratica docente, tornando-se visiveis as singularidades apresentadas nas falas
das professoras até entdo.

Nesse processo de falar de si, encontro na voz das professoras a poética que
se entrelaca com a minha voz, do “ser’ professora da Educacdo Infantil, nas
experiéncias tecidas pelo tempo que nos tocam, nos provocam e que nos
impulsionam a caminhar na busca de encontrar as respostas as inquietacdes e aos
novos desafios que se apresentam na trajetéria da profissao.

E foi movida pela poética da criacdo e (re)criacdo de si, que elegi dialogar
com a concepcao de Larrosa (2002) referente a “experiéncia” e aos “saberes da
experiéncia”, a luz de um olhar sensivel para a formacao docente. Pois acredito ser
este 0 espaco para ressaltar que ndo s6 a formacdo técnico-cientifica e continua
assume um lugar prioritario na constituicdo do ser professor(a), mas também as
narrativas que apontam para os “saberes da experiéncia”’, quando este se revela e
da sentido e significado ao que se apreende, isto é, a maneira como cada flor-
professora foi respondendo ao que lhes ia acontecendo no exercicio da pratica
docente.

O que para Larrosa (2002, p. 24)

[...] requer um gesto de interrupgdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opiniao, suspender o0 juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acao, cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco.

Assim sendo, a formacdo docente ndo esta restrita apenas a cursos e/ou
treinamentos, dos quais as professoras participaram e de que ainda participam, mas,
sobremodo, a busca de outros saberes necessarios, como os descritos pelo autor,
que corroboram na tessitura do aprendizado de “ser’ professora em espacos
educacionais que |hes desafia pelas peculiaridades e que as transformam no
decurso do tempo.

Ser professora da Educacdo Infanti demanda especificidades de

aprendizagens, as quais muitas vezes sao adquiridas pela experiéncia, que se da na
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rotina do cotidiano escolar, por meio de formas diversas de ensino, de organizacao
do espaco e do tempo, enfim, pelos desafios diarios, frente aos desejos e as
demandas do espaco escolar.

Nessa perspectiva, recorro mais uma vez a fabula de Alice no Pais das
Maravilhas, no que concerne ao “tempo”, como elemento fundante ao planejamento,
a rotina do nosso dia a dia e a crencga de que tudo aconteca conforme almejado. O
que ndo é diferente quando se planeja a rotina das atividades, do dia a dia, no

espaco da Creche Escola Comunitaria de Educacéo Infantil, I6cus da pesquisa.

“E muito provavel que vocé nunca tenha falado com o Tempo!” “Talvez
nao”, Alice replicou cautelosamente, “mas eu sei que tenho que marcar o
tempo quando aprendo musica”.

“Ah! Isso explica”, concluiu o Chapeleiro — “Por exemplo, suponha que séo
nove horas da manhd, bem a hora de comecar a fazer as licbes de casa,
vocé apenas tem que insinuar no ouvido do Tempo e o ponteiro d& uma
virada num piscar de olhos! Uma e meia, hora do almogo!”

“Isso seria 6timo, com certeza”, disse Alice pensativamente; “mas entao...
eu poderia ainda ndo estar com fome, vocé sabe”.

“A principio ndo, talvez’, retomou o Chapeleiro, “mas vocé poderia ficar na
uma e meia da tarde tanto tempo quanto vocé quisesse”.

“E assim que voceé faz?”, perguntou Alice.

“E, é isso”, respondeu o Chapeleiro com um suspiro, “é sempre hora do cha,
e nds nao temos tempo de lavar as coisas entre um cha e outro”.

“Mas o que acontece quando vocés chegam ao inicio outra vez?”, Alice
aventurou-se a perguntar (CARROLL, 2002, p. 67-68)

O dialogo entre o Chapeleiro e Alice refere-se a dar sentido ao “tempo” que se
configura metaforicamente como algo que se pode controlar de acordo com o desejo
do momento. Na fabula é possivel antecipar, retardar e/ou parar o “tempo” quando
vocé bem quiser. No entanto, diante dos questionamentos de Alice, o Chapeleiro da
pistas, com o seu “suspiro”, de que, apesar de querer convencer Alice das
vantagens desse controle, parar o tempo implica em nao ter “tempo” para realizar
outra coisa, ou seja, permanece na mesma atividade, neste caso “sempre na hora
do cha’.

Assim como na fabula de Alice, o tempo, a estrutura do espaco, as atividades
pedagogicas por vezes se desorganizam, diante das variaveis que emergem no
fazer de cada flor-professora. Neste contexto, cabe apresentar as narrativas da
rotina realizada pelas professoras. O que levara a uma compreensao mais clara da

pratica pedagogica, cuja dindmica envolve ndo somente posturas individuais, mas a
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dindmica escolar, tecida pelas relagbes que se da perante as demandas das
professoras, criancas, pais e demais voluntarios, inerentes ao espacgo escolar.

E por falar no “tempo”, a professora Acacia, que também atua como diretora
da instituicdo, narra que no dia a dia, da rotina institucional, precisa além de ser

professora, atender a varias demandas:

Da diretora, da coordenadora, de tudo. Da secretaria, porque [...] € O
secretario, mas quando chega alguém aqui atras de um atestado e ele nao
esta, eu que vou la fazer. Quando vem alguém fazer matricula eu que vou
para l4. Agora, com as assistentes sociais, melhorou, para chamarem os
pais, mas isso tudo era eu que fazia (professora Acacia).

Nesse sentido, observo que na rotina da professora Acacia, o seu “tempo”

nao se restringe apenas a pratica pedagdgica com as criancas na sala de aula, e

que h& o reconhecimento da diversidade dos papéis que desempenha em

consonancia com as atividades pedagdgicas que realiza como professora. E mais

uma vez se reporta ao “tempo” ao detalhar como é organizada a rotina da creche
escola:

As criangcas entram sete e meia, chegam e vao direto para o café. Quando

elas entram, o café ja esta pronto. Depois eles vao para a fila, para oracéo,

rezar o Pai Nosso, Salmo 99 e o Hino Nacional. Eu sempre quis que eles

aprendessem o Hino Nacional, porque eu acho lindo saber cantar o hino. Ai

depois vao para a sala de aula, para as rodas de conversa, 0os combinados

e ai fazem as atividades. Depois a gente tem banho, almo¢o, da uma

relaxada e a tarde comeca tudo de novo, a partir de 13h30min comeca tudo
de novo.

Na rotina da Creche Escola Comunitaria de Educacdo Infantil, ha um
planejamento cuja intencdo € agregar. Todas as criancas participam do café, da
oracdo e do Hino Nacional, do qual manifesta a sua satisfacdo pessoal por ensina-lo
as criancgas. E que apos esses procedimentos que séo feitos no periodo da chegada,
todos se encaminham para as suas salas de aula.

Ao narrar sobre a rotina da pratica pedagogica com as criangas, a referida
professora, fala que “E muito complicado [...] essa popula¢do de criancas aqui na
minha sala, mas eles conseguem aprender”. A populagéo a que faz referéncia “E
uma quantidade enorme de criangas. Dois grupos de quatro e cinco anos, a sala
superlotada. E mesmo assim eu ainda consigo fazer com que eles levem alguma

coisa na bagagem”.
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Ao revelar o vivido, € perceptivel, na fala, expressdo facial e gestual da
professora Acécia, as inquietacbes e o incbmodo em desenvolver a prética
pedagogica com uma quantidade expressiva de criancas, de diferentes faixas
etarias, quatro e cinco anos, mas que logo apés narrar as dificuldades, sorri ante as
falas “eles conseguem aprender” e levar “alguma coisa na bagagem”, momento este
em que revela satisfacdo pelo que faz.

Professora Dalia que atua no grupo dois, com criancas na faixa etaria de dois
anos, diz que, por vezes, “acolho criangcas de um ano, porque a mae precisa
trabalhar”. Relata que, na rotina do dia a dia, assim que as criang¢as vao chegando a
“primeira coisa que eu procuro saber € se a crianca ja tomou café em casa; saber se
ja tomou banho em casa. Senao vocé tem que dar o banho, o café, a merenda”, e
justifica a sua preocupacgao: “é porque eles realmente ndo tém em casa”.

A preocupacdo da professora Dalia coaduna com o planejamento da rotina da
creche que foi descrita anteriormente pela professora Acéacia: “As criancas entram
sete e meia, chegam e vao direto para o café”. Portanto, uma preocupacdo que se
insere no planejamento da rotina escolar.

Dando prosseguimento a sua fala, professora Dalia narra que sua prética

pedagogica

E fazer planos, fazer oracdes para que dé tudo certo na hora que eu estiver
na sala. E assim, dar minha aula conforme o que foi planejado e por ai vai:
atividades, historias, almoc¢o, descanso, depois do descanso vem a troca de
fralda, para vocé poder levar novamente para a merenda das trés. E ai
entdo se arrumar para ir para casa.

Diante do exposto, identifico que ha um planejamento sistematico para as
atividades que séo realizadas com as criangas, que é recorrente quanto a rotina do
dia a dia no ambiente escolar, como apresenta, a seguir, a narrativa da professora

Bem-me-quer:

Ai eles chegam e ficam com a gente. A gente cuida, da banho... Elas
almogam, lancham, tomam café pela manhad. Quando chegam, logo a
primeira coisa que fazemos é receber com amor, dedicagdo, abragando...
Depois fazemos oragdo, cantamos o Hino Nacional, depois de tudo isso ai
vamos para o café da manha e depois vai para a sala. Na sala de aula tem
a rodinha de conversa.
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Neste contexto, ratifica-se uma dindmica integrada, um (re)fazer continuo,
tendo como pilar o planejamento da pratica pedagodgica, mas também “a oragdo” que
se insere na rotina das professoras de forma individual e coletiva. O que pode ser
identificado nas falas das professoras Acacia, Dalia e Bem-me-quer. O que me leva
a concluir que para elas “a oragdo” € um recurso, em que a “fé” refor¢a os propdsitos
educacionais. Ou seja, “fazer oracdes para que dé tudo certo na hora que eu estiver
na sala. E assim, dar minha aula conforme o que foi planejado”.

E na rotina do dia a dia da Creche Escola Comunitaria de Educacéo Infantil, a
pratica pedagdgica de cada flor-professora é representada pelas atividades que
envolvem o tripé Cuidar, Brincar e Educar, cujos limites e possibilidades, inerentes
ao desenvolvimento e ao processo de ensino e aprendizagem de criancas
pequenas, emergem das demandas do cotidiano.

A fala da professora Dalia que atua no grupo dois, registra a dindmica da
interdependéncia do cuidar, brincar e educar no dia a dia da sua pratica pedagdgica:

Crianca precisa brincar, ela precisa ser cuidada e € brincar e brincar. Mas é
preciso que vocé dé um limite, mas também dé papel para ela riscar até
enjoar (risos), porque eles ndo vao ficar sentados, porque crianca sentada
esta doente. Crianca fica doente. E quando ela esta sentadinha 14 sem fazer
nada, fico observando e descubro logo que estd doente. Entdo eu acho
muito bom vocé planejar a rotina das atividades e ninguém pense que elas
ndo adquirem tudo isso, porque quando chegam em casa elas pem tudo
isso em pratica. E uma semente, que a gente vai regando durante o ano e
elas crescem! Porque uma mae j& me disse que o filho dela chegou em
casa e ela jogou o papel no chao e ele disse: ndo é ai ndo mamae, joga o
papel no lixo! E assim que eles fazem, eles adquirem hébitos e
conhecimentos. Entdo, quando eu digo assim, vamos fazer a roda, porque é
para fazer a roda de manhd, cantar, contar uma historinha, tém que estar ali
sentadinhos aprendendo a ouvir (risos).

Ao descrever a sua pratica pedagogica com as criancas do grupo dois,
professora Dalia se preocupa em planejar a rotina das atividades, haja vista que
para ela, “Crianga precisa brincar, ela precisa ser cuidada”, ao mesmo tempo em
gue precisa de “limite” e de liberdade para explorar os objetos e o ambiente. E que o
olhar atento e cuidadoso da professora para a crianca da indicios se ela esta bem ou
nao.

Destaca, ainda, que a crianga se apropria de conhecimentos importantes para
0 convivio social “na rotina das atividades” que sao planejadas especificamente para
elas, e que estes reverberam fora do ambiente escolar quando cita como exemplo o

comentario da mae diante da atitude de protesto do filho “ndo é ai ndo mamae, joga
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o papel no lixo”. O que denota a apreensao de conhecimentos que reverbera nas
praticas sociais.

As falas apresentadas, até entdo, sdo representadas por um conjunto de
acbes, em que o0 planejamento prévio das praticas pedagodgicas delimita e se
apresenta como norte da dindmica diaria e que sdo considerados, mediante a
realidade dos grupos de criangas com 0S quais atuam, como exposto a seguir, no

relato da professora Acacia:

Eu faco planejamento de acordo com a idade deles e com o referencial da
aprendizagem de cada um. Porque é assim: no grupo cinco tem meninos
gue j& estdo mais adiantados, ai eu faco atividades diferentes. Uma para o
grupo A e outra para o grupo B. Porque o A sdo as criangas que ja estéo
mais adiantadas, que ja fazem nome sozinhas, que ja fazem o cabecalho, ja
escrevem as palavras que a gente dita pausadamente. E para o outro
grupinho de quatro anos que ndo acompanha ainda, eu fago outro
planejamento, outra atividade. Ai eu tento me dividir nas duas turmas, nos
dois grupos que dividem a mesma sala. Um turno eu me dedico mais a um
grupo. Por exemplo: se eu me dedico pela manhd ao grupo quatro, a tarde
eu vou me dedicar mais ao grupo cinco, para que eles ndo saiam
prejudicados. Eu fago, assim: se eu dou aula, ensino os contetdos pela
manha ao grupo quatro, para o grupo cinco eu dou uma atividade de arte.
Eles vao pintar, desenhar, fazer alguma coisa que desenvolvam sozinhos,
mas com a minha supervisdo. Ai no grupo quatro eu vou ensinar mesmo,
porque de tarde eles descansam, eles dormem um pouquinho e a tarde vao
fazer a atividade de pintura, desenho. E com o grupo cinco eu vou me
dedicar a ensinar os contetidos. E uma manhé de sexta feira toda, que a
gente passa para planejar. Na sexta feira é recreagéo e eles brincam com
os auxiliares. Porque néo é facil.

O que professora Acéacia descreve em sua fala representa os limites, “as
dificuldades” reveladas por ela anteriormente, diante de um expressivo numero de
criancas, com faixas etérias e niveis de conhecimentos diferenciados. O que incide
em planejar atividades e metodologia diferenciadas, respeitando e mediando os
niveis de conhecimento e desenvolvimento dos grupos. Assim, cria como
possibilidade de ensino e aprendizagem, realiza-las em turnos distintos, como
também demarcar as sextas-feiras para a producéo do planejamento com as demais
professoras, sendo este dia especifico para recreacdo, para brincadeiras com as
criangas.

E evidente na fala da professora Acacia o investimento que empreende na
producdo de dois planejamentos, como também na execucdo e avaliacdo das
criangas. O que aponta para a intencionalidade da pratica pedagogica, mediada pelo

cuidado em atender as caracteristicas intelectuais das criangcas, bem como
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proporcionar a elas atividades artisticas que ja podem realizar sozinhas, mesmo que
sob sua “supervisao”.

Professora Acéacia também se refere a Creche Escola Comunitaria de
Educacao Infantil como o espaco educativo em “que vai sair o bom aluno para o
Ensino Fundamental. Toda a base dele vai ser aqui”. E complementa: “eu mesma
gostaria que na bagagem dele fique uma boa lembranga do que eles vivem aqui”.
Para tanto, “a gente tem que brincar com eles, cuidar para que eles tenham uma
referéncia boa de escola, de professora, desse espago que ele vive”.

Portanto, educar, para a professora Acéacia, consiste em um desafio diario,
que se constitui na inter-relacdo do brincar e cuidar, diante de limites e
possibilidades demandados pelo quantitativo de criancas e faixas etarias
diferenciadas, e que mesmo diante das vicissitudes, busca “contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis”.

O desafio de educar também requer, para a professora Bem-me-quer, uma

atencao especial para atender as demandas das criancas de trés anos:

Eu levo eles para a sala de aula e ai comeca: pr6, eu quero ir no banheiro.
E ai vem outro e mais outro, eu também! Ah meus Deus, todos juntos!
Minhas criancas s&o do grupo trés e ndo usam mais fralda, e eu, todos os
dias, ensino a elas a usarem o banheiro. Ai eu levo dois, trés no banheiro;
pego na méo e digo: Nao é para ir pulando ndo! Eles so6 vivem pulando de
um lado para o outro. E eu ensino a caminhar para o banheiro para que eles
nao caiam e digo que pular é na hora da brincadeira. Ai coloco no banheiro
e depois eu vou ensinando assim: Lave a mao! Agora vocé fecha a torneira
porque estd gastando muita dgua! Nao saia correndo, espere o coleguinha!
Porque se a gente ndo ensinar agora pequeno, eles ndo vao aprender
nunca essas atitudes. Eles vém para sala gritando. Ai eu digo: Fala baixo
gente! Olha as outras criancas estudando! E € assim que eu vou educando.
Tem as brincadeiras e eles adoram! Tudo para eles é brincadeira, até o livro
de historia, que depois de olharem rapidamente as gravuras, jogam pra
cima e as vezes rasgam. Ai eu converso: livro ndo se rasga e vocé vai
aprender a cuidar do livro. No lixo eu ensino a jogar o que ndo serve mais e
assim eu vou ensinando e eles vao aprendendo. Mas nao é facil! No
desenho livre tem crianca que desenha uma arma, sabe desenhar uma
arma certinha! Ai quando eu pergunto: vocé aprendeu isso onde? Ele conta
a historia toda. O que eles vém e ouvem na comunidade contam tudinho,
mas gracas a Deus, o que esta |4 fora, fica por la.

Na narrativa da professora Bem-me-quer, pode ser observado que cuidar e
educar requer atender as demandas das criancas que se da por vezes em conjunto,
como na situacdo da ida ao banheiro: “Ah meus Deus, todos juntos!” E assim
aproveita cada momento para desenvolver a formacao de habitos, no processo de

ensino e aprendizagem.
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Nesta perspectiva, saliento que o RCNEI define que:

Educar significa, portanto, propiciar situacfes de cuidados, de brincadeiras
e aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir
para o desenvolvimento das capacidades infantis [...] de ser e estar com os
outros em uma atitude basica de aceitagdo, respeito e confianca (BRASIL,
1998, p. 23)

No exercicio diario da pratica docente, a professora Bem-me-quer revela uma
concepgao de educagdo humanizada, ao cuidar e educar de forma interligada,
perante as experiéncias vivenciadas, a espontaneidade infantil e a intencionalidade
do processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, para ela, ndo ha dicotomia dos
conteudos educativos.

Ha também, na relacdo da professora Bem-me-quer com as crian¢as, um
olhar e uma escuta atenta, quando pergunta “vocé aprendeu isso onde?”, apos
observar um desenho livre e em seguida ouvir a histéria narrada pela crianca que
revela a percepcéo de mundo, o contexto de referéncia social em que esta inserida.
O relato a seguir € feito apés a fala “Mas néao é facil’!, seguido de siléncio e por um
longo suspiro: “tem crianga que desenha uma arma, sabe desenhar uma arma
certinha [...] O que eles vém e ouvem na comunidade contam tudinho”. O que para
ela se encontra do lado de fora da instituicao.

Para Santos (2004, p.11)

A violéncia pode ser identificada no contexto brasileiro como um dos tantos
fatores de risco que cerceiam as criangas e os adolescentes em relacdo a
contextos cada vez mais restritos de desenvolvimento. Junte-se a essa
identificacdo o fato de que na infancia e adolescéncia vai se apresentar
como vulnerabilidade, o fato de essas parcelas da populacdo ndo terem
condicBes de se proteger da violéncia.

O que o autor nos apresenta aponta para a realidade vivida pelas criancas, do
l6cus pesquisado, que se tornam cada vez mais limitadas das demandas inerentes a
infancia, pelos riscos que o bairro onde moram representa em suas vidas, bem como
na vida de seus familiares. O que sobremodo incide na pratica pedagdgica das
professoras.

A narrativa de cada flor-professora referente a unidade de analise pratica
docente revela, na dindmica do espaco escolar de Educacéao Infantil, a construcéo

do conhecimento, tanto das professoras como das criangcas a partir de uma
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perspectiva subjetiva e objetiva, alicercada pelas unidades semanticas que
enunciam os saberes da experiéncia, a rotina na instituicdo e o planejamento
individual e coletivo, com vistas a anunciar a pratica pedagodgica das professoras
inerentes as criancas e do espaco educacional como um todo.

Com efeito, os saberes da experiéncia sdo marcas indeléveis da
singularidade de cada flor-professora, referendadas tanto pelo desejo e/ou
resisténcia de ingressar na instituicdo, quanto a significacdo das experiéncias
alusivas aos acontecimentos na pratica docente.

Conforme Larrosa (2002, p.21), as narrativas das professoras desvelam “As
palavras com que nomeamos 0 que somos, 0 que fazemos, 0 que pensamos, 0 que
percebemos ou o que sentimos”, ou seja, as professoras narram aspectos
subjetivos, que para o autor “sdo mais do que simplesmente palavras”, por ser algo
que esta dentro de nés.

Além de provocar a transformacdo em si, 0os saberes da experiéncia
corroboram na transformacéo do(s) outro(s), respeitando o tempo, as diferencas, a
forma e a proporcdo com que sao internalizados e respondem ao que lhes acontece

no transcurso da pratica docente do dia a dia. Para Almeida (2014, p.185),

Considerar que os sujeitos sdo diferentes entre si implica propiciar uma
educacdo baseada em condi¢cdes de aprendizagem que respeitem as
diferentes competéncias, necessidades e ritmos dos sujeitos, visando a
ampliar e enriquecer suas capacidades, considerando-os como pessoas
singulares e com caracteristicas proprias.

Nesse sentido, na rotina da instituicdo, o planejamento sobremaneira é
representado nas falas das professoras de forma objetiva e unissona, como
instrumento que norteia a pratica pedagogica, evidenciando o que acontece fora de
nds. O que aponta para a intencionalidade do fazer docente nas diferentes faixas
etarias e para estratégias pedagdgicas que transcendem as dificuldades referentes
ao quantitativo de criancas, e cria possibilidades para que se efetive o processo de
ensino e aprendizagem, conforme exposto anteriormente, na narrativa da professora
Acécia.

Assim como exposto na narrativa da professora Bem-me-quer, identificar a
preocupacao com a pratica pedagogica desenvolvida com as criancas de trés anos
exige atencdo para atender as especificidades proprias dos alunos. O exercicio

diario da realidade vivenciada, promove o olhar e a escuta para detalhes que nao
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passam despercebidos, mas que a sensibilidade e a experiéncia alertam para tudo o
que esta em volta.

Sobretudo, as questdes maiores do contexto social em que esta inserida, em
gue os habitos dos familiares precisam ser sinalizados pela crianca de trés anos que
apreende e repreende a mae para “nao jogar lixo no chao”. E em que o desenho de
uma crianca e a histéria contada por ela retratam ndo apenas a violéncia que esta
fora, mas que ao mesmo tempo se reflete dentro da instituicéo.

Nesta perspectiva, para Weiss (2012, p.131) a pratica docente na Educacao
Infantil “[...] estd fundamentada na atitude incorporada pelo professor, de
reconhecer-se como educador e cuidador’ e que transita pelas “dimensdes da
existéncia humana que passam a considerar o desenvolvimento [...] dos aspectos:
fisico, afetivo, moral, espiritual e intelectual’. O que, para a autora, sucede no “bem-
estar das criancas e seu direito a um ambiente seguro, prazeroso, ludico e
estimulante, assim como a interacao entre os pares e as criangas e adultos”.

Assim, a analogia de plantar e regar a semente, narrada pela professora
Dalia, também perpassa pela dimensédo da existéncia humana, pois aponta para a
sensibilidade ética e estética no modo de sentir e pensar a educacao de criancas
que, nas palavras de Boff (1999, p.12), configura-se na agao do cuidar que:

[...] € mais que um ato; é uma atitude. Portanto, abrange mais que um
momento de atencdo, de zelo e de desvelo. Representa uma atitude de
ocupacédo, preocupacdo, de responsabilizacdo e de envolvimento afetivo
com o outro.

Para Alves e Coéco (2012, p.08), “a complexidade a respeito das mediagdes
necessarias” na Educacao Infantil, aponta para “as urgéncias do cotidiano”, que se
constroem, pelo cuidar, educar e brincar a luz de um olhar sensivel e afetivo na e
para a pratica pedagogica, consubstanciados pelas aprendizagens.

As aprendizagens, nesta perspectiva, conforme registrado anteriormente, sao
tecidas pelas professoras, ndo sO0 pelos conhecimentos da formagdo técnico-
cientifica, socialmente reconhecida, e que assume lugar de destaque na formacao
pedagogica dos professores. Mas, para além destes principios, as narrativas dos
“saberes da experiéncia” revelam e dao sentido e significado ao que ensinam e
apreendem na rotina da instituicdo. No exercicio da pratica docente no ambiente
educacional, cujo tempo lhes desafia, a todo o momento, pelas particularidades que

as formam e as transformam no decurso da profissao.
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O “tempo” que na Creche Escola Comunitaria de Educagao Infantil é
dinamizado pela preocupacdo desde o periodo da chegada e que se inscreve na
organizacao do planejamento que agrega as criancas e demais voluntarios na rotina
do café, assim como no momento da oracdo e do Hino Nacional, e que depois segue
seu percurso delineando as atividades realizadas ao longo do dia.

E no contexto do tempo, ha um (re)fazer continuo, um olhar atento e
cuidadoso das professoras na rotina das atividades e no exercicio diario da pratica
docente que revela uma concepcdo de educacdo humanizada, que acolhem e
identificam caracteristicas locais, ao desenvolverem préticas pedagdgicas de cuidar,
educar e brincar no processo de ensino e aprendizagem de forma interligada e nao
dicotémica.

O brincar € mais evidenciado como rotina do dia a dia nas narrativas das
professoras Dalia e Bem-me-quer, enquanto toma lugar de destaque as sextas-
feiras no planejamento da professora Acacia. O que chama a atencdo para a
objetividade do fazer na sala de aula, diante as contradicbes postas pela realidade,
com vistas a mobilizar conhecimentos e saberes da experiéncia que deem conta da
complexidade do trabalho docente na prética cotidiana da sala de aula.

Assim, conforme Tardif (2011, p. 211), as narrativas das professoras, até
entdo, constituem “Saberes plurais, compadsitos, heterogéneos, pois trazem a tona,
no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacfes do saber-fazer e
do saber-ser bastante diversificados, provenientes de fontes variadas” que se
presentificam e se entrelacam a pratica docente.

Neste cenario, identifico a tessitura de conhecimentos tedricos,
socioculturais, politicos, éticos, estéticos e, sobremodo, 0s saberes da experiéncia,
oriundos das interlocucdes subjetivas e objetivas estabelecidas no contexto escolar,

gue provocam sentidos e denotam limites e possibilidades para a acdo docente.

5.1.5 Experiéncias e Expectativas: a participacao da familia

Manejar os afetos nesta contemporaneidade envolve furos entre a familia, a
escola e a sociedade. A crianca ocupa o lugar de entre no seu percurso
constitutivo para se fazer jovem, isto €, bascula entre a infancia e a fase
adulta, € confrontado com necessidades de realizar escolhas e conquistar
sua autonomia o que lhe permite indagar: Quem sou? O que desejo? O
sujeito esta na busca de saber de si, do outro e do seu entorno. Em meio ao
real e virtual, o homem e a mulher imersos em uma sociedade da
mobilidade, plasticidade, efemeridade e provisoriedade, parecem se enredar
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numa teia complexa de fios (in)visiveis que se tecem no principio de prazer
e desprazer (ORNELLAS, 2016, p. 93).

As palavras postas pela autora, na epigrafe, assinalam para as fendas e as
fissuras do entre-lugar constitutivo ndo sé da crianga, em processo de
desenvolvimento, mas da relacdo que é tecida entre escola e familia, na atualidade,
cuja complexidade se da pelo manejo de afetos reciprocos e ambivalentes, quer
positivos e/ou negativos.

Complexidade balizada pelo cenario socioeconémico, politico, cultural e
educacional contemporaneo, que implica na “mobilidade, plasticidade, efemeridade
e provisoriedade” de si e do(s) outro(s), isto é, na dinAmica do processo relacional
de tornar-se outro com o(s) outro(s).

O que, para Ornellas (2016, p.93), reverbera “no principio de prazer e
desprazer”, que nesta pesquisa € revelado nas narrativas, que expressam a
convivéncia dialégica e dialética das professoras com as familias das criancas na
ambiéncia da Creche Escola Comunitaria de Educacdo Infantil, instituicdo
pesquisada.

As falas de cada flor-professora, que serdo apresentadas a seguir, darao
indicios para que o(a) leitor(a) possa compreender como se constituiu a relacdo das
professoras com as familias das criancas, no convivio do espaco escolar.

Nesta direcdo, ganham relevancia as experiéncias e expectativas das
professoras, referentes a educacéao familiar e escolar; as concepc¢des sobre familia e
0S aspectos propulsores e/ou inibidores na relacdo familia-instituicdo educacional
gue incidem, sobremodo, no desenvolvimento da crianca.

Quanto a relacdo com as familias das criancas e participacdo destas no

espaco escolar, as narrativas de cada flor-professora expdem que:

A relacdo com a familia das criancas € boa. Eles ndo tém nenhum problema
aqui com a gente. Agora, tem uma dificuldade, porque eu acho que eles
deviam ser mais presentes na escola. As vezes a gente escreve no diario e
eles ndo leem, ndo procuram saber se a crianca aprendeu, ndo procuram
saber se bateu ou apanhou, ndo querem saber de nada, ndo querem saber
do comportamento. Se a gente disser que tem a cesta basica para todo
mundo, vem todo mundo. No entanto, se a gente disser que é para ajudar,
porque a gente precisa de ajuda, para arrastar esses matos... Tem o
banheiro que estd vazando la dentro; tem a pia que soltou e o pai todo dia
diz que vem. Ai é muito complicado, porque as criangas nao vao pagar pela
auséncia e participacdo dos pais; porque o trabalho voluntario que a gente
faz é para as criancas [pausa]. Independente do pai ser drogado, ser
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alcodlatra, estar preso, se a mae € isso ou é aquilo, a gente faz pelas
criancas (professora Acécia).

A nossa relacdo com os pais ndo € muito frequente, porque eles ndo veem
muito em reunido. A gente faz quatro reunides por ano, mas € dificlil
também, ndo vem muita gente, né? Mas quando a gente chama para eles
virem individualmente, eles vém. A gente também ndo pode forcar, eles
também ndo tiveram certas instru¢des. Entdo a gente também néo forca. Eu
sou voluntaria e procuro quem queira ser. Eu faco campanha para
voluntariado. Porque hoje a gente precisa de voluntariado [pausa]. A minha
relacdo com os pais foi construida naturalmente. Até hoje eu tenho uma boa
relacdo com os pais dos meus alunos, nao tem nenhum que eu ndo possa
conversar. Eu gosto muito de conversar em particular, porque ai ninguém se
mete na vida do outro. Entdo é o meu particular com ela e o filho dela. Eu
tenho essa coisa comigo, essa coisa de abrir a boca assim em qualquer

lugar, ah ndo! Eu gosto de chamar em particular e falar (professora Dalia).

Vou dar exemplos de como é a relagdo do dia a dia com os pais [pausa,
suspiro]. Eu tenho dois classificadores na sala. Um fica com o dever que eu
passo na sala e outro mando o dever para casa. Todo dia eu mando um
deverzinho. Vocé sabe, algo simples, coordenagdo motora, desenho para
ele pintar, para ele cobrir, de um até dez... porque eles sdo pequeninos. Ai
escrevo no diario. Até o l4pis eu mando com o papel... dois ou trés lapis, eu
mando. Ai elas fazem o dever e eu digo: M&e, ndo é para vocé fazer, deixa
a crianga ficar a vontade, do jeito dele, porque ele esta aprendendo. E ela
diz: Estd bom, ndo vou fazer mais isso. As vezes leva o dever e nio traz:
Méae, cadé o dever dele? Ah pré, ndo fez ndo, esqueci, ndo tinha lapis. Ai no
outro dia eu mando os lapis. Tem pai que fala: da préxima vez mande todas
as cores, ndo mande pedacinho nado. Eu digo: esta bom, pai! Tem que tratar
assim, porque nao vamos ficar discutindo com eles. Eu digo esta bom pai,
da préxima vez eu ja sei. Geralmente na saida, eu falo se a crianga passou
o dia bem: hoje ele se alimentou direitinho, tomou suco. Ai outro dia vem um
gue esta com febre, e eu digo: mée, a crianga nem brincou, ficou o tempo
todo com a cabecinha baixa com febre. E ela diz: Por que vocé ndo me
ligou? Eu liguei para o seu telefone umas trés vezes, liguei também para o
pai e para o avd. Ah pr6, eu ndo estava ai ndo!; Ah pré, eu estava no
trabalho, as vezes ndo posso nem atender telefone. Eu digo: mée, o aluno
com febre, nés ndo podemos ficar com o aluno na sala e ndo podemos dar
remédio sem receita médica. Tem crianca doente que traz o remédio. E a
maéae diz que se deixar 0 menino em casa nao tem nem comida para comer.
Ai eu digo: me dé ele, qualquer coisa eu te ligo. E ela: t4 certo, até logo.
Nem telefone atende. A maioria ndo trabalha, se vocé passar esta tudo ali
sentada (professora Bem-me-quer).

As falas das professoras entre pausas e suspiros descrevem a relagcéo e a
participacdo das familias no convivio diario do ambiente educacional. Saliento as
pausas e suspiros por terem sido recorrentes na entrevista individual apés a minha
pergunta: Ao longo do seu percurso profissional aqui nesta instituicdo, como se
construiu a relagdo com as familias dos seus alunos?

O que reflete nas falas das professoras, preocupagdes e receios diante das

caracteristicas dos integrantes das familias como: “independente do pai ser drogado,
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ser alcoolatra, estar preso, se a mae € isso ou é aquilo, a gente faz pelas criangas”
(professora Acacia); “Eu tenho essa coisa comigo, essa coisa de ndo abrir a boca
assim em qualquer lugar. Ah nao! Eu gosto de chamar em particular e falar’
(professora Dalia); “A maioria nao trabalha, se vocé passar esta tudo ali sentada”
(professora Bem-me-quer).

O que se infere a principio, € que nas falas iniciais ha cautela, um cuidado
consigo e com o(s) outro(s) da comunidade, com as familias das criancas que
residem no entorno da Creche Escola Comunitaria de Educacéo Infantil, local em
que as professoras atuam.

Todavia, gradativamente as narrativas desvelam aspectos de vulnerabilidade

social, como: “nao tiveram certas instrugdes”; “E a mae diz que se deixar 0 menino
em casa nao tem nem comida para comer”; “A maioria ndo trabalha, se vocé passar
estd tudo ali sentada”. Relatos que expressam as condi¢cbes precarias de
escolaridade, alimentacéo, desemprego, além das drogas e da violéncia.

Vale ressaltar que em reportagem recente do Jornal A Tarde (2018), a

manchete chamava a atencéo da populacdo soteropolitana para:

Na Bahia, 60,8% (mais de 2 milhdes) dos cerca de 3,4 milhdes criangas de
0 a 14 anos vivem sob a condicdo de pobreza — classificada pela renda per
capita de até meio salario minimo —, segundo o estudo Cenério da Infancia
e Adolescéncia no Brasil 2018, divulgado pela Fundagdo Abring. Para
chegar a esse percentual, a fundacdo utilizou os dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) feita pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) em 2015, o qual identificou que, naquele ano,
mais da metade das criancas baianas se encaixavam nesse perfil*®.

Sobremaneira, tais dados retratam um percentual significativo de criancas e
consequentemente das familias que convivem com a pobreza no Estado da Bahia.
De acordo com o Relatério Observatorio (2005, p.28) considera-se “o territério
vulneravel como aqueles pedacos das metropoles onde estdo presentes o0s sinais de
crise do regime coletivo de gestao de risco, associado a fragilizacdo das familias e

das estruturas sociais no plano do bairro”.

s Reportagem do Jornal A Tarde (2018). Disponivel em
http://atarde.uol.com.br/bahia/salvador/noticias/1957648-pobreza-afeta-60,8%-das-criancas-na-bahia.
Acesso em 30/09/2018.
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Contudo, saliento que, neste estudo, o ponto de vista de vulnerabilidade
social, de um pedaco da metropole, que contempla as analises e discussoes,

encontra apoio na definicdo de Carmo e Guizardi (2018, p.2) em que:

A concepgédo de vulnerabilidade denota a multideterminagéo de sua génese
ndo estritamente condicionada a auséncia ou precariedade no acesso a
renda, mas atrelada também as fragilidades de vinculos afetivo-relacionais
e desigualdade de acesso a bens e servicos publicos.

Nesta perspectiva, “as fragilidades de vinculos afetivo-relacionais” sao

explicitadas nas falas das professoras quando relatam:

A gente escreve no diério e eles ndo leem, ndo procuram saber se a crianca
aprendeu, ndo procuram saber se bateu ou apanhou, ndo querem saber de
nada, ndo querem saber do comportamento. Tem o banheiro que esta
vazando |4 dentro; tem a pia que soltou e o pai todo dia diz que vem
(professora Acéacia).

Para a professora Acécia, o envolvimento e a reciprocidade na relacao das
familias com o espaco escolar é uma necessidade, por se tratar de um trabalho
voluntario, principalmente para atender as criancas.

Professora DAlia reforca o reconhecimento e a importancia do trabalho
voluntario: “Eu sou voluntaria e procuro quem queira ser. Eu faco campanha para
voluntariado. Porque hoje a gente precisa de voluntariado [pausa]’. Nesse momento
ha o siléncio e o semblante de preocupacéo, que se infere na fragilidade de vinculos
e parceria com as familias das criancas. Vinculos e parcerias frageis, que também

séo identificados na fala da professora Bem-me-quer:

A mée poderia ser mais presente, aqui conosco. Por exemplo, ajudando na
faxina ali fora, um brinquedo para lavar. Porque a gente da banho; tem
aqueles colchonetes que a gente bota em cima do carpete, tudo para cuidar
para que a crianca ndo fiqgue no chéao frio. Tem que forrar tudo direitinho. A
gente tem que levar duas ou trés vezes por semana para casa; chamar as
maes para ajudar a gente a lavar essas roupas. E uma vem e diz: Deus me
livre, € muito trabalho!

Para Ornellas (2016, p.110), “N&o é tarefa facil colocar em exercicio uma
concepcao de familia que reconheca o afeto como um principio que possa orientar o
ato de cuidar e educar”. Neste contexto, a autora ainda descreve que “o prazer e 0
desprazer [...] sdo astuciosos porque driblam o estabelecido, mudam de lugar e

evocam a episteme do desejo”.
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Nesse sentido, o desejo de cuidar e educar das familias das criancas no
espaco educacional, relatados pelas professoras, vem driblando as expectativas da
escola, o que pode ser observado nas falas recorrentes das professoras Acacia,
Dalia e Bem-me-quer as experiéncias referentes ao dever de casa.

Para a professora Acacia, “precisava de um projeto para educar as familias,
[...] tém pais que ndo compram um lapis para o filho fazer o dever de casa, e o dever
volta sem fazer, mas o filho tem um celular com whatsApp. Entdo ndo esta
preocupado com a educacao do filho”.

Ainda segundo a professora, “Tém muitos pais que fazem a tarefa, o desenho
gue a gente manda para pintar, vem tao bem pintado que a gente diz: esse trabalho
nao foi feito pela crianga, ela nao faz perfeito, ndo faz. Tem algumas excec¢des!”.

A narrativa da professora Bem-me-quer se assemelha com o relato anterior:

Ai escrevo no diario; até o lapis eu mando com o papel, dois ou trés lapis,
eu mando. Ai elas fazem o dever e eu digo: Mde, ndo é para vocé fazer,
deixa a crianca ficar a vontade, do jeito dele, porque ele estd aprendendo. E
ela diz: Esta bom, ndo vou fazer mais isso. As vezes leva o dever e néo
traz: Mae, cadé o dever dele? Ah pr6, ndo fez ndo, esqueci, ndo tinha lapis!

Enfatizo que as entrevistas foram individuais, mas que em todas as narrativas
o dever de casa é uma experiéncia que reverbera na acao coletiva das familias, o

que é ratificado pelo relato da professora Dalia, a seguir:

A gente manda um deverzinho para casa. Tem pais que cobram o
deverzinho de casa. As vezes vem até sem fazer. Estou falando da minha
parte, vem até sem fazer. Mas eu vou insistindo, insistindo, insistindo...
coloco no diario. Eu digo assim: méde, comunique-se comigo para poder
incentivar. Agora, se fosse uma relacdo assim que os pais incentivassem o0s
filhos, poderia ser bem melhor.

Professora Dalia ainda destaca expectativas ambivalentes entre o educar da

escola e o educar da familia:

A gente da uma educagdo aqui e la na casa deles é outra. E vocé sabe que
0 que é fundamental para uma crianca é a educacédo dos pais. Eu tiro por
alguns meninos que as vezes a gente da uma educacdo aqui, mas ai ele
dizz meu pai falou isso e isso. Entdo, a gente ndo vai dizer que esta
mentindo, né! Entdo, a vida da gente aqui na escola € formada dessas
coisas.

Diante do que vem sendo narrado pelas professoras, o cuidar e educar tanto

da escola quanto da(s) familia(s) € fundamental para desencadear 0s processos
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evolutivos das criancas, atuando como propulsoras ou inibidoras do seu crescimento
fisico, intelectual, emocional e social, reconhecidas por Rego (2003) como
instituicdes interdependentes no processo de ensino e aprendizagem de criancas.
Nesse sentido, de interdependéncia, entre educacdo escolar e familiar, ha
aspectos que se distinguem por caracteristicas inerentes de cada instituicdo social

para o desenvolvimento da crian¢a, que serd tratado a seguir.

5.1.6 Educacao Familiar e Escolar: a formacédo de habitos

Cuidar implica sentir-se afetado. Assim, o cuidado envolve afetos e
sentimentos, como responsabilidade, compaixdo, protecdo, expectativa,
amor, prevenc¢do, dentre outros. Se pensarmos que o ato de cuidar € uma
necessidade basica universal, capaz de gerar protecdo para a condigdo
fisica dos mais frageis — como ato dirigido a sobrevivéncia, ou dedicagéo —
como cultivo de sentimentos, a forma de cuidar € eminentemente cultural.
Nesse sentido, trata-se de uma atividade que envolve uma apreensao e
compreenséo dirigidas a um ator, cuja inscricdo social e estatuto definem
ndo apenas como cuidar, mas quem deve cuidar, sob quais condi¢cBes e
com quais obrigacfes (CARVALHO; FRANCO; COSTA,; OIWA, 2012, p.70).

A epigrafe corrobora, sobremodo, a luz dos cuidados indispensaveis a
infancia, que nesta secdo especificamente, tratara dos aspectos referentes ao que
cabe tanto a educacdo escolar quanto a educacao familiar, instituicbes sociais
interdependentes, mas com papéis, condi¢cdes e obrigacdes distintas que afetam o

desenvolvimento no percurso do processo de ensino e aprendizagem na infancia.

Conhecer o0s processos que permeiam o0s dois contextos e suas inter-
relagBes possibilitaria uma visédo mais dindmica do processo educacional e,
certamente, intervencfes mais precisas e efetivas, e uma ampla discusséo
de modelos de articulagdo entre esses dois agentes educacionais,
considerando as condi¢des brasileiras (DESSEN; POLONIA, 2005, p. 310)

O gue é posto pelas autoras apoia-se em um dos objetivos desse estudo que
se propde a verificar como as professoras concebem aspectos propulsores e/ou
inibidores do processo educativo da crianca nos ambitos escolar e familiar que
incidem diretamente no desenvolvimento da crianca.

Nesta perspectiva, a analise e discussdo das narrativas das professoras,
referentes & educagcdo escolar e familiar, serdo consubstanciadas pela Teoria
Bioecolégica do Desenvolvimento Humano, de Bronfenbrenner (2011), que

apresenta o desenvolvimento humano de forma contextualizada, salientando a inter-
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relacdo e as influéncias reciprocas de quatro elementos: a pessoa, 0 processo, 0
contexto e o tempo (PPCT) que alicercam e atuam no desenvolvimento humano.

O contexto, na Teoria Bioecolégica de Bronfenbrenner (2011), € composto
pelos: Microssistemas, Mesossistemas, Macrossistemas e Exossistemas, instituidos
pelos niveis de proximidade e/ou distanciamento que influenciam direta ou
indiretamente, neste estudo, a(s) professora(s), a(s) familia(s) e as criangas,
inseridas no ambiente escolar da Creche Escola Comunitaria de Educacao Infantil.

Portanto, neste ambiente, se constituem 0S processos proximais,
referendados pelos microssistemas escola e familia, que oportunizam, a partir das
narrativas, a escuta e o olhar para as caracteristicas pessoais dos familiares que
reverberam nas criancas e professoras, bem como na interacdo das pessoas:
professora, familiares e criancas, além do tempo de envolvimento entre elas e seus
contextos de referéncia.

Vale ressaltar que, para Bronfenbrenner (1996, p. 23),

Contextos ambientais influenciam os processos proximais e os resultados
desenvolvimentais, ndo s6 em termos de recursos que eles tornam
disponiveis, mas também na medida em que eles fornecem a estabilidade e
a consisténcia através do tempo que 0s processos proximais precisam para
seu funcionamento efetivo.

Destarte, saliento a importancia do contexto pesquisado, que organizado e/ou
desorganizado, pode interferir de forma positiva ou negativamente no
desenvolvimento da crianca. Assim, nesta unidade de andlise, as narrativas das
professoras evidenciam o mesossistema, isto €, a inter-relacdo dos microssistemas
escola e familia(s), bem como as possiveis interferéncias do exossistema, ambientes
nos quais as criancas e as professoras ndo participam de forma direta, mas que
indiretamente sofrem influéncia. Ou seja, do lugar e/ou do néo lugar de trabalho dos
pais que se inter-relaciona com os demais.

E importante destacar o macrossistema que envolve questbes econdémicas,
politicas, religiosas que regem valores, crencas, costumes, ou seja, modos de
pensar e agir presentes em uma cultura ou subcultura. Modos de pensar permeado
pelas ambivaléncias geradas pelo ato de cuidar e educar que emergem das
narrativas de cada flor-professora, cujos sentidos e significados das experiéncias

revelam-se perante a pergunta: O que é familia para a senhora?
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Familia é a educacao que vem de casa, dos pais e das mées. Porque sao
0s pais que tém que cuidar. NOs também temos que cuidar, mas a
educacdo vem primeiro de casa. Eles precisam ensinar a crianga. Por
exemplo: Ah minha mée, o coleguinha bateu. Ela diz: Chame a pro6 e fale. E
assim que ela deve falar, mas diz: bate também! E eu falo para a crianca:
ndo é assim ndo, nao é bateu levou ndo! Entdo eu acho que a méae devia
aconselhar a crianca para ndo bater, ndo xingar. Mas eu digo: ndo faca
assim ndo mae, vocé tem que dizer a seu filho que ndo é para bater. Porque
se vocé nao educar ele de pequeno, grande vocé ndo vai conseguir.
Quando estiver grande ja estd mal acostumado vai bater e brigar. Tem
crianga que por isso ndo obedece de jeito nenhum e tem mée que se a
gente falar qualquer coisa, quer até brigar (professora Bem-me-quer).

A fala da professora Bem-me-quer, no que concerne a educacdo do filho-
aluno coaduna com o0s pressupostos de Bastos (1998) e Araujo (2009) que
salientam que, na atualidade, as praticas educativas retratam a inseguranca dos
pais para transitar entre o autoritarismo e a autoridade, o limite e a permissividade,
existindo ai certa desorientacdo quanto a intensidade do afeto e da liberdade no
exercicio da sua autoridade parental, sendo que a inseguranca emerge também
quanto a imposicao de limites.

Bronfenbrenner (2011) afirma que 0s processos proximais sdo considerados
como competéncias, as quais se adquire na inter-relagdo com o(s) outro(s), havendo
o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades. Para o autor, a ndo aquisicdo é
classificada como disfuncdo, quando a pessoa apresenta dificuldades em apropriar-
se e/ou sustentar o comportamento. Neste caso, observo o comportamento da
crianca que nao obedece, cuja educacdo da méae € que prevalece na conduta do
filho. O que ratifica a fala da professora Bem-me-quer: “Familia € a educacdo que
vem de casa, dos pais e das maes. [...] N6s também temos que cuidar, mas a
educacgao vem primeiro de casa”.

A fala da professora Délia € contundente ao afirmar que “Familia para mim é
ter cuidado, é unido, é vocé estar sempre a par do que acontece com o seu filho. E
assim, dentro do limite. Familia tem que ter limites!”. E continua narrando que a

familia para ela € lugar de dar:

Carinho, amor. Porque a crian¢a, eu acho que quando ela esta no ventre,
ela ja precisa de amor. Para quando ela nascer, vocé ja dar os limites e dar
o carinho. Porque é melhor vocé dizer um ndo bem dado, do que vocé
bater. Porque eu acho assim, vocé trabalha, mas tem o filho em casa. Mas,
se vocé pega cinco minutos para conversar com seu filho, para saber como
foi um dia, € melhor do que ficar um dia inteiro batendo no filho.
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O relato da professora reverbera nas préticas educativas de cuidado, atencéo,
responsabilidade e protecdo, além do carinho e da preven¢ao que concerne ao limite
que deve ser dado a crianca pela(s) familia(s) e que, segundo ela, ndo tem sido
dado pelas familias das suas criancas.

Ante a pergunta: o que é familia para a senhora? Professora Acacia da uma
pausa e questiona: “Assim, essa familia, pai, mae, filhos ndo €7?”. Em seguida,

prossegue narrando que:

S&o poucas as criangas daqui que tém uma familia formada de pai e mée.
Tem mais mées que criam sozinha, mais mées. Depois das mées séo as
avis, quando estdo sem mae e sem pai presentes. Depois vém 0s pais que
criam quando ndo tem mae e nem avl. Aqui ja teve filhos de casais
homoafetivos, mas atualmente ndo tem néo. Se tiver, esta escondido. Mas
ja teve. Tem pai que cria a crian¢a sozinho, mas € pouco. A maioria que cria
a crianga sozinha sdo as maes. Mas envolvidos com a educagdo tem
poucos, porque acho que sao filhos de pais sem estrutura para serem pais.
Tem crianga criada s6 com pai, crianca criada s6 com mae, s6 com avo,
crianga que é s com bhisavo.

Observa-se que professora Acacia descreve as configuracdes familiares com
as quais convive na ambiéncia da creche escola e n&o atribui explicitamente um
conceito de familia. Infere-se que quando questiona “Assim, essa familia, pai, mae,
filhos ndo é?” subentende-se que a sua concepc¢ao de familia refere-se ao modelo
de familia nuclear e/ou familia tradicional. Contudo, em seu relato, identifica modelos
diferenciados de familia(s) no ambiente escolar.

E prossegue a fala salientando que “envolvidos com a educagéo tem poucos,
porque acho que sao filhos de pais sem estrutura para serem pais”. Neste caso, ndo
esta explicito na fala da professora se a falta de envolvimento com a educacao do(s)
filho(s) se da por caracteristicas da pessoa que cuida ou pela estrutura familiar de
multiplas referéncias, pois segundo ela: “Sao poucas as criancas daqui que tém uma
familia formada de pai e m&e. Tem crianga criada s6 com pai, crianga criada s6 com
mae, sO com avo, crianga que € s6 com bisavd”. Portanto, o modelo de familia
tradicional ndo se configura como predominante no ambiente escolar na narrativa da
professora.

Nesta perspectiva, na percepcao da professora, a convivéncia da crianca a

partir das multiplas referéncias de cuidadores, ou seja, mée, pai, avés, bisavos,
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explicita o predominio da monoparentalidade®, o que reafirma a vicissitude das
configuragbes familiares, influenciando por vezes de forma negativa no
desenvolvimento da crianca, por ndo ter uma estrutura familiar adequada a sua
formacdo, o que na sua narrativa, seria uma familia constituida por pai, mée e filhos.

Quanto as caracteristicas das familias das criangas da Creche Escola
Comunitaria de Educacao Infantil, professora Dalia expressa sua satisfacdo ao
relatar que “Nés temos familias que sdo verdadeiras familias! Vocé me entende,

ne?”

E pai e mae juntos cuidando do seu préprio filho. Aqui ha muitas criancas
gue ndo tém pai. Quando a gente diz: oh meu filho vou falar com seu pai,
ele diz: eu n&o tenho pai. Eu digo: todo filho tem um pai. Por ai vocé deduz
0 que é essa familia. E mesmo tendo pai, tém alunos que sédo rebeldes, pela
rebeldia que existe dentro da propria casa. TEm muitas maes que criam 0s
filhos sozinhas. Tém muitas maes que nao trabalham e deixam o dia todo
aqui na creche. Mas como as criancas precisam de cuidado e ndo tém
culpa, a gente tem que acolher, porque ndés somos comunitarios e assim
nés somos uma familia. A gente faz o papel de uma familia (professora
Dalia).

Mais uma vez, emerge o modelo de familia nuclear e/ou familia tradicional,
como concepcao de familia e a tipologia de familia monoparental quando a mae é a
Gnica cuidadora, também identificada na fala da professora Acécia. No entanto,
qgquando os cuidados dispensados as criancas sao considerados insuficientes,
professora Délia concebe que o espaco escolar comunitario atua como uma familia
que acolhe a todos sem distingéo.

Embora a literatura ndo contemple o conceito de familia comunitaria como
caracterizado pela fala da professora, conjectura-se que o sentimento de familia
para com as criangas € cultivado pela resiliéncia, “hum processo dinamico em que
as influéncias do ambiente e do individuo interatuam em uma relagéo reciproca, que
permite, apesar das adversidades”, vislumbrar metas de superagdo. (MELILLO,

2005, p. 25). O que coaduna com o pensamento de Bronfenbrenner (2011) quanto

% 0 conceito de familia monoparental refere-se, em sociologia da familia e nos estudos de politica
social, a uma mée ou um pai vivendo sem cbnjuge e com filhos dependentes (criancas ou jovens
adultos solteiros), sendo esta definicAo encontrada nos estudos sobre o funcionamento e as
consequéncias da monoparentalidade. Cresce, nos ultimos anos, o numero de familias cujo principal
provedor € a mulher. O aumento do nimero de familias monoparentais, a diversidade de situagdes
sociais, econbmicas e culturais que lhes estdo associadas e a sua reconhecida vulnerabilidade
enquanto grupo em risco de pobreza, conferem caracter prioritario & implementacdo de medidas de
politica social destinada a apoiar estas familias. Fonte: BALIANA, Livia Karla. Monoparentalidade
feminina e seus desfios: um estudo exploratério. Dissertagcdo de Mestrado. Instituto Superior de
Ciéncias Sociais e Politicas, Universidade de Lisboa, 2013.
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se refere aos processos proximais, em que a interacdo ao longo do tempo, entre a
pessoa e 0 seu contexto, sofre influéncias com vista a contribuir para o
desenvolvimento humano.

A narrativa da professora Bem-me-quer se contrapfe ao pensamento da
professora Dalia, ao afirmar que a “Familia € quem d& a educac¢éo que vem de casa,
dos pais e das maes. Porque sdo os pais que tém que cuidar, que tém que dar
educacado e nés também; nds temos que cuidar, mas tem uma educacdo que deve
vir de casa”.

Depreendo que, na concepcao da professora Bem-me-quer, os papéis de
ambos 0s agentes educacionais sdo distintos e que a educacado familiar tem
caracteristicas proprias e importantes para o desenvolvimento da crianca, assim
como a educacao no espaco escolar.

Antes de dar prosseguimento ao seu relato sobre as familias dos seus alunos,
professora Bem-me-quer, da uma pausa, um longo suspiro, franze a testa e reinicia
0 seu relato descrevendo mindcias das caracteristicas pessoais referentes aos pais,
gue segundo ela, chegam ao seu conhecimento porgue as proprias criancas relatam

0S acontecimentos.

Tem crianca aqui que o pai esta preso, tem vicios. E as mées € que cuidam
sozinhas dos filhos. Ontem mesmo eu ndo sabia e perguntei: Como é que
esta seu pai? Ah pré, esta preso! Eu desconverso, mas ele é sabidinho.
Acabou a conversa, ndo precisa falar mais nada ndo. Ja sabe pr6? Séo
sabidos, mas eu ndo vou ficar fazendo pergunta a crianca, né. De jeito
nenhum! Mas aqui a gente fica sabendo de tudo pelas criangas.

Destaco que, quando a mée passa a cuidar sozinha dos filhos, estes, desde
pequenos, reproduzem historias reais do contexto familiar de instabilidade e de
influéncias negativas em que estdo inseridos. O que por vezes causa

constrangimento a professora, reafirmado no relato a seguir:

Tem familias que o pai foi embora e que a crianga diz: Ah prd, minha mae
se mudou. Teve uma briga 14 em casa, ai meu pai foi embora. O que se
passa em casa, assim que chega na escola, conta tudo. Brigou, teve uma
briga, minha mée foi orar na igreja. “Deu gracas a Deus que seu pai vai
voltar, ndo €?” Para cuidar de vocé! “Volta nada pr¢”... E eles comegam a
contar a historia toda. Ai tem horas que eu digo: N&o, ndo, vamos brincar!!!

Assim como as criancas contam suas histérias intrafamiliares, professora

Bem-me-quer também observa e narra a vicissitude da relagdo familiar quanto a
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monoparentaridade paterna, que movido pela adversidade, o pai gradativamente,
vem aprendendo a cuidar da filha:
Tem uma menina mesmo que quem criava era a mae. E agora a mae
entregou ao pai. Ela ndo estava vindo de manha porque ndo tem quem
penteie o cabelo dela. E o pai que esta cuidando. Ele faz do jeito dele, mas
ele quer trazer a menina para a escola. Mas ndo sabe ajeitar a menina.

Quando ele traz a gente d& banho, penteia o cabelo, ajeita direitinho, ele ja
esta comecgando a aprender a cuidar da menina.

As adversidades do cuidar da crianca também incidem na acdo planejada
pela professora para um dia especifico da semana: “Dia de sexta feira, tem um
bocado de menina com piolho, a gente bota o remédio, limpa os cabelos, penteia,
guando vai para casa esta limpinho, o cabelo. Quando é daqui a quinze dias, esta
tudo cheio de novo. Que a mae nao cuida”.

Assim, como h&d maes que ndo cuidam da higiene das criancas, h4 maes que
expdem suas dificuldades com relacdo ao comportamento da filha para a professora
Bem-me-quer:

Olhe, tem uma mae que morava em um determinado lugar e que foi expulsa
por causa de uma crianca de cinco anos. Ela me falou isso e eu disse: Mas
mae! Ah pré, morava em Feira, eu vim expulsa de la para ca porque a
vizinha me botou para correr. Eu perguntei: Por causa de que? Porque a
menina pintava demais. Eu disse: Ah mée, chame sua filha e converse com
ela. Nao é batendo que vai resolver ndo, chame ela e converse. Porque
vocé ser expulsa de sua casa, de sua rua, por causa de sua filha de cinco

anos. Tem alguma coisa errada ai mae! Ela disse: Ah pré, é mesmo! Cuide
de sua filha, que o seu futuro é com ela.

De acordo com a abordagem desenvolvimentista, ha uma complexidade
progressiva no processo de desenvolvimento da pessoa, que se da por um periodo
de tempo expressivo na participacao e interacdo em atividades mediadas, capazes
de gerar mudancas significativas.

Neste sentido, o didlogo da professora Bem-me-quer com a mée da crianca
pode representar a sua inferéncia para promover mudanca e aprendizagem
significativa em si e no outro, no comportamento de mée e filha, que repercutira no
ambiente ao seu redor, de forma duradoura.

Professora Bem-me-quer da sequéncia ao seu relato abordando aspectos
familiares positivos quando expressa: “Agora tem aluno aqui que o pai e a mae tém
cuidado, cuidam direitinho”. Ao mesmo tempo em que também evidencia a

ambivaléncia “Mas tem familia que o pai é s6; tem outra familia que a € mae s¢”. O
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gue pode ser observado, anteriormente, na fala das demais professoras, nas quais a
monoparentalidade sendo a mée a cuidadora, € uma das principais referéncias que
configura as familias das criancas da Creche Escola Comunitaria de Educacéo
Infantil.

A narrativa, a seguir, indica que tais caracteristicas familiares podem provocar
0 comportamento acolhedor e paciente da professora, perante as necessidades

apresentadas pelos cuidadores das criancas:

Ah pré, eu ndo vim buscar cedo ndo porque eu estava trabalhando. Tem
dias que a gente sai daqui sete ou oito horas da noite esperando, porque 0
pai ou a mae arranjou um trabalho e vem mais tarde. Tem uma avé mesmo
que ela vende ali, perto do Iguatemi, que tem dia que ela que vem buscar.
A filha casou e deixou suas duas meninas com ela. Ai n6s cuidamos, igual
como se fossem nossos filhos.

A professora Bem-me-quer, mesmo afirmando anteriormente que educar e
cuidar séo distintos para a escola e a familia, nesta fala, entendo mais uma vez, que
pela influéncia que sofre do contexto, a resiliéncia emerge como forma de
reciprocidade de acolher e adaptar-se as adversidades do microssistema familiar.

Para a professora Ddlia, a relacdo das familias com a escola “Podia ser
melhor, porque a gente faz tudo para que eles se aproximem mais da gente”. E

enfatiza, mais uma vez, que:

Tém meninos que ndo tém limite nenhum. Menino que as vezes xinga.
Agressivos com os colegas, mordem muito, apesar de toda crianga pequena
gostar de morder. Mas também tem um limite. O que a gente d& na escola
eles também deveriam dar em casa. Mas em casa eles ndo d&o limite, ai
ndo da. Mas, na minha sala, gracas a Deus, eu estou tirando tudo isso.

Na fala da professora ha oposicdo entre a educacdo dada na escola e a que
€ dada pela familia, o que, de certa forma, aponta para a acdo solitaria que
desenvolve na pratica educativa com suas criancas de dois anos de idade. A

professora também chama a atencéo para:

Ah! Falta muita coisa no ambiente familiar. A questdo da alimentagdo, a
guestdo da educacdo, a questdo da afetividade, que é o essencial. O
essencial na vida de uma crianca € afeto. Ndo sei por que eu fui muito
mimada. Também é importante a conversa entre pais e filhos. Observo que
eles s6 querem tecnologia e tecnologia é bom, é claro que € bom, mas tem
uma hora que vocé precisa parar para conversar com outras pessoas, com

as suas crian(;as.
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Diante as “faltas” narradas por Dalia, observo, a principio, que o
microssistema familiar sofre diretamente a influéncia da politica econémica e
sociocultural do macrossistema, no que se refere as condi¢cdes precarias de
alimentacéo, educacao e afeto. O que, na concepcao temporal do desenvolvimento
humano, também pode estar interligado a cultura familiar na qual os pais foram
educados, e que no tempo atual as tecnologias tém afetado e ocupado o espacgo das
conversas intra e interfamiliares, que pode interferir no modo como educam seus
filhos.

Professora DAdlia relata, ainda, que “Se eu ndo tivesse uma pessoa que me
ajudasse e que ela entende de crianga, eu estaria nem sei como”. E da
prosseguimento & sua fala explicando que: “E uma auxiliar que entende de crianca,
gue da o limite. Quando ela olha, ele ja esta sentado e é tudo com carinho. Ela sabe
que € preciso a crianga aprender que tem a hora de brincar, de ouvir, de sentar para
fazer as coisas. Tudo isso a crianga precisa aprender é na infancia”.

Para Bronfenbrenner (2011, p. 176),

Um microssistema é um padrdo de atividades, papéis e relagdes
interpessoais experienciadas pela pessoa em desenvolvimento, nos
contextos nos quais estabelece relacbes face a face com suas

caracteristicas fisicas e materiais, e contendo outras pessoas com distintas
caracteristicas de temperamento, personalidade e sistema de crencas.

A concepcdao do autor reafirma que a presenca e participacao ativa da auxiliar
de classe, conforme relatado pela professora, corrobora significativamente no
desenvolvimento positivo das criangcas com as quais interage diretamente.

Salienta-se que em sua teoria, Bronfenbrenner (2011) jamais considerou o
contexto como algo separado da pessoa, especificando de forma clara e objetiva a
conexdo da palavra ecologia para denotar a interagcdo entre o ambiente e as
pessoas que sdo ativas dentro do microssistema.

Assim sendo, as narrativas na unidade de analise, Relacdo com as familias
das criancas, desvelam o que e como as professoras observam, pensam, sentem e
expressam a participacdo das familias, as experiéncias e expectativas da educagéo
familiar e escolar para o desenvolvimento da crianga no contato com os pais, maes,
avos e demais pessoas ativas no mesossistema, escola e familia, que séao

considerados ambientes imediatos de convivéncia e desenvolvimento da crianga,
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dos quais recebe influéncia reciproca pelo tempo significativo que transita entre seus
principais microssistemas.

Ressalto que a partir das narrativas das professoras Acacia, Bem-me-quer e
Dalia, as influéncias mais recorrentes no ambiente escolar, incidem na “falta” de
proximidade, interesse e participacdo dos pais, nas tarefas de casa, acao voluntaria
espontanea de ajuda no ambiente, dos limites educacionais, bem como nos
aspectos de desassisténcias basicas no cuidado com as criangas quanto a deixarem
com febre e a necessidade de uma acao quinzenal de combate a piolhos.

Para Bronfenbrenner (2011), Bhering e Sarkis (2009) estudiosas que
pesquisam as implicacbes da Teoria Bioecolégica na Educacdo Infantil, tanto o
ambiente em que a crianca mora com a familia, quanto a creche em que ela estuda,
Sa0 micro e exossistemas para 0s pais e professoras. Pois, mesmo que ambos néo
frequentem efetivamente o espaco um do outro, e que geralmente se encontrem nos
periodos de chegada e saida das criancas, sofrem influéncias reciprocas positivas
ou negativas de forma direta e/ou indiretamente.

Neste cenério, as falas das criancas revelam o que Ihes acontece para além
dos muros da escola, o que para Bronfenbrenner (2011) reverbera no
macrossistema, tecido pelo contexto cultural que sofre influéncias positivas e/ou
negativas do micro, meso e exossistema. Influéncias de uma cultura local, do bairro
em que vivem e convivem no dia a dia, interligada a questdes governamentais,
sociopoliticas, econbmicas e educacionais que apontam para a vulnerabilidade
social das familias das criancas.

A vulnerabilidade social decorre de muitas fragilidades familiares como: baixa
escolarizacédo, desemprego, precariedade de alimentos para prover as necessidades
basicas, afastamento de um dos conjuges por vicios e pela prisédo, brigas conjugais
e abandono por parte de um dos pais. O que incide na monoparentalidade materna
evidenciada, tipologia predominante das familias das criancas da Creche Escola
Comunitaria de Educacao Infantil.

Com efeito, mesmo as criangas sendo pequenas, contam “tudo” que
vivenciam em suas casas e as historias intrafamiliares sensibilizam e aproximam as
professoras Acéacia, Délia e Bem-me-quer de caracteristicas particulares dos
cuidadores das criancas. O que por vezes denota a resiliéncia e a inferéncia do

cuidar e do educar, diante a superacédo de condi¢cdes adversas que faz com que as



170

professoras descubram caminhos para ir em direcdo de suas metas e ndo se
acomodem a realidade.

Atender as familias e as criancas, da creche escola comunitaria de Educacao
Infantil, reverbera na acéo de inclusédo social por parte das professoras, haja vista
que as familias consideradas vulneraveis estdo (in)conformadas pela “exclusao
social, enquanto fenbmeno multidimensional”’, na sua maioria, desvinculadas do
‘mundo do trabalho e das relagdes sociais”, que aponta para “a fragilizacdo dos
vinculos com a familia, comunidade, vizinhanca e instituicbes, produzindo rupturas
que conduzem ao isolamento social e a soliddo” (SANTOS, 2004, p.26).

Destaco, e pode ser observado, que nas falas de cada flor-professora, a
revivescéncia de fatos que marcaram até entdo a sua pratica docente provocou
insight, sobretudo no percurso de formacéo do ser professora da Educacao Infantil,
tendo a creche escola comunitaria como seu espaco de referéncia. E que o cuidar e
educar das criancas apresenta-se articulado com o cuidar e educar na relagcdo que
conseguem estabelecer com as familias das criancas. Familias cujas caracteristicas
tém como base predominante a monoparentalidade, cuja mae é a principal
cuidadora, e que o modelo idealizado de “verdadeiras familias” (nuclear/tradicional,
com pai, mée e filhos) se apresenta como escasso e fragil, na ambiéncia escolar.

No espaco pesquisado, as falas das professoras revelam como pensam e
agem com as familias, bem como identificam e reconhecem permanéncias, rupturas
e transi¢cdes na constituicdo e dindmica familiar. Cabe salientar que, frente a este
cenario, a emocao entrelacava-se com a satisfacdo dos momentos que identificaram
como de superacao.

As narrativas das professoras, como nos apresenta Teperman (2014, p.14),
“[...] preconizam que determinada forma de familia € mais adequada para a
educacao das criangas”. No entanto, a autora reintera que “ndo existe uma forma de
organizacdo familiar ideal que possa garantir as condicbes necessérias para a
constituicdo do sujeito e que o modelo de familia nuclear nunca foi sinbnimo de
normalidade”. Destaca, ainda, que ha modelos diferenciados de familia que estao
cada vez mais expressivos e visibilizados socialmente.

No caso do l6cus pesquisado, a monoparentalidade materna se destacou em
representatividade. As familias nucleares, mesmo implicitamente sendo
consideradas como modelo ideal de familia pelas professoras, apresentavam

fragilidades por ndo corresponderem as expectativas das professoras.
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5.2 O OLHAR DA OBSERVACAO DESCORTINA A CULTURA DO ESPACO

Foi analisado e discutido, até entdo, o que foi narrado individualmente por
cada flor-professora; falas minuciosas e recorrentes que teceram as unidades de
andalise: memoria, pratica docente e relagdo com as familias das criangas. Por sua
vez, neste topico, a observacao do campo tera seu lugar de destaque.

Vale salientar que contrapondo ao que é indicado por Marconi e Lakatos
(2009, p.76), de que a observacdo do lécus de pesquisa € o ponto “de partida da
investigacado social”, o “plano” de realizar primeiramente a entrevista narrativa, a
escuta individual, de cada flor/professora, para depois observar a paisagem, permitiu
gue eu apreendesse mindcias da dinamica escolar. Para Névoa (1999), a cultura
escolar entrelaca-se com questdes politicas, pessoais e simbdlicas, que perpassam
por crencas, valores e expectativas.

Nesse sentido, apds a escuta das professoras e munida de um olhar apurado,
lancei-me ao “plano” seguinte: observar a paisagem, coletar informacdes ancoradas
na observacao direta, cujo olhar e registros no diario de campo revelam a dinamica
do “cotidiano” da Creche Escola Comunitaria de Educacao Infantil investigada.

Esta investida, possibilitou-me observar e capturar ambivaléncias na
convivéncia das participantes, ou seja, a dialética que tece o fortalecimento e/ou as
resisténcias dos processos formais e informais que se desenvolvem no dia a dia e
que tém como aporte a formacdo pessoal-profissional. Nesta perspectiva, o Diario
de Campo foi fundante, posto que “alimenta o dispositivo e o completa, langando
mao de outras formas de escrita e enunciagao” (MOMBERGER, 2015, p.163),
corroborando para o método de entrevista narrativa.

Nesta perspectiva, a observacdo direta com a utilizacdo do diario de campo
me exigiu uma atencdo especial, pois envolveu a descricdo e analise reflexiva da
dindmica do cotidiano de cada flor-professora, criangas e voluntarias(os), “pessoas”
integrantes de uma cultura escolar, atravessada por crencas e valores, didlogos e
siléncios, possibilidades e limites, pertinéncias e impertinéncias, acdes e reacdes

imbricadas por identidades que se (re)constroem a cada dia.
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A partir das observacgdes, anotacgdes, escutas, percepcao de olhares, sorrisos,
gestos corporais, impressdes e comentarios, muitas questdes e comportamentos se
evidenciaram, o que nem sempre é revelado nas narrativas.

Saliento que também exigiu uma atencao especial para a minha “pessoa’,
cujos sentimentos, questionamentos, surpresas, davidas, frustracdes, dentre outros,
se engendravam com as minhas memoérias do percurso de formacdo pessoal-
profissional. Uma vez que estar imersa em um contexto escolar, especifico de
Educacao Infantil, como pesquisadora, fez-me rememorar, a principio, como me
sentia na presenca da coordenadora pedagdgica e/ou visitas de campo de
professoras e estagiarias no inicio da minha trajetéria como professora na Educacéo
Infantil.

Este sentimento emergiu, no meu primeiro dia de observacdo direta do
campo, pois, por mais proximidade que eu acreditava ter constituido com as visitas
em atividades como coordenadora, como também na escuta individual da entrevista
narrativa de cada flor-professora, foi possivel observar o quanto a minha presenca
como pesquisadora causava certo desconforto, tanto as professoras como aos
demais funcionarios.

E como se o meu olhar fosse para verificar o “ndo saber”, bisbilhotar os erros,
denunciar o mal feito. Havia um estranhamento, podendo inferir que néo estava
sendo vista como a coordenadora que ia ouvir as demandas pedagdgicas, articular
projetos, participar das intervencdes realizadas pelos estudantes e professores, ou
seja, visitas mais pontuais e direcionadas a parcerias interinstitucionais.

Estar no espaco de investigacdo me fez ver que a proximidade do
pesquisador propicia um olhar mais criterioso das informagdes advindas das
narrativas. Na dinamica do cotidiano, a revelacdo de movimentos, expressoes, falas,
atitudes, para Lakatos (2009, p. 76), “desempenha papel importante nos processos
observacionais, no contexto da descoberta, e obriga o observador a um contato mais
direto com a realidade” do espaco e das pessoas.

Posso pensar que a proximidade refletia-se como a um espelho céncavo e
convexo, cuja realidade externa do espaco escolar evocava internamente as minhas
mem©arias, pois a0 mesmo tempo em que buscava informagfes, reelaborava a
minha histéria de formacao.

Concomitante as observacdes, debrucei-me nas anotacdes do diario de

campo que foram basilares para a analise reflexiva. Pelo seu carater subjetivo e
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intimista, o diario é, em geral, “utilizado como forma de conhecer o vivido dos atores
pesquisados, quando a problematica da pesquisa aponta para a apreensdo dos
significados que os atores sociais dao a situacao vivida” (MACEDO, 2010, p. 134).

Com efeito, 0 exercicio da observacdo e dos registros me permitiu, como
pesquisadora, a reflexividade e a apreensdo dos sentidos e significados até entédo
nao capturados nas narrativas das professoras. O que implica nas possibilidades do
olhar “[...] do pesquisador com o fendmeno observado para obter informacdes sobre
a realidade dos atores sociais e dos eventos em seus proprios contextos, o que
transmitem o que ha de mais imponderavel e evasivo na vida real” (MINAYO, 2000,
p.107), de ambos os atores sociais.

Destarte, “pela observacado, seja dos adultos seja das criancas, pode-se
observar e avaliar as mudancas implementadas para a infancia na escola”
(BHERING; SARKIS, 2009, p.18). O que sobremaneira ampliou a compreenséo da
pratica docente de cada flor-professora, assim como a relagdo com as familias das
criancas.

Nesta perspectiva, incide a relevancia da observacdo e da escuta do
ambiente escolar, com vistas a refletir e a analisar a organizacdo e a acao
pedagdgica das professoras que se constituem na interagdo com as criangas,
familias e demais voluntarios que convivem no dia a dia na instituicao.

A figura, a seguir, apresenta os dados observados, os significantes marcantes

em algumas expressdes evidenciadas no cendrio do ambiente investigado.

Figura 11 — O lugar do olhar captado na observagéo

N&o temos materiais
suficientes para Ha momentos em que
todas as criangas. precisamos flexibilizar.

As atividades diarias

para  as criangas As vezes, nem

precisam ser divertidas. amor em casa eles
tém.

Brincar é muito ] ]
importante para as PI’ECIsamOS muito da

Eu costumo realizar ! - doacio d iais d
atividades especificas minhas criancas. oagao de materais de

com cada grupo higiene; gastamos muito.

Fonte: Elaboracao da autora (2018).
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A observacdo direta nas ambiéncias da Creche Escola Comunitaria de
Educacéo Infantil possibilitou apreender, a partir do olhar atento e da escuta sensivel
das vozes do cotidiano e da cultura escolar, atitudes, interacdes, afetos e desafetos
entre as professoras, criancas, familiares e demais voluntarios.

Neste sentido, as falas evidenciadas, juntamente com as observacoes
inscritas no olhar, deram-me subsidios para o agrupamento dos registros das

observacdes, que constituiram as unidades de analise, apresentadas a seguir:

Figura 12 — Unidades de andlise dos registros das observacdes

OBSERVACAO E DIARIO DE
CAMPO

«— | Unidades de Anélise \

A rotina da
[ Creche } L Ambivaléncias
do brincar
O planejamento pensado
[ e o planejamento vivido }

Fonte: Elaborag&o da autora (2018).

5.2.1 Arotina da Creche Escola Comunitaria de Educacéo Infantil

A rotina € uma categoria pedagégica cujo desafio é o desenvolvimento do
trabalho cotidiano nas instituicdes de Educacgédo Infantil, sua organizacdo e
atendimento a crianca, exercendo a funcdo de organizar o trabalho do
educador, exigindo ser um momento Unico, magico e de desenvolvimento
pleno (PIRES; MORENO, 2015, p. 03).

Sobremaneira, as autoras anunciam o desafio diario para os profissionais
envolvidos neste contexto educacional, haja vista que empreender a rotina na
Educacao Infantil denota reflexdo-agao-reflexdo que se dao nas relacdes que se
desenvolvem nas préticas pedagodgicas e que envolvem influéncias mutuas dos
adultos entre si, com as criancas e destas com seus pares.

Assim, como na Fabula de Alice no Pais das Maravilhas, fui encontrando
gradativamente as chaves para abrir as portas e poder observar, contemplar com
mais proximidade, a paisagem que se descortinava a minha frente. Contudo, para

abrir a porta do locus investigado, para adentrar e observar o cotidiano, a rotina
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escolar, tive que pedir permisséo a instituicdo, bem como ao Comité de Etica em
Pesquisa.

Apés a anuéncia de ambos, conforme o pensamento de Alice: “Nao havia
muito sentido em ficar esperando ao lado da portinha”. E mesmo néo tendo “um livro
de regras para ensinar as pessoas a encolherem como telescopios” e passar pela
estreita porta, a sabia Alice encontrou uma “pequena garrafa com uma etiqueta com
as palavras ‘BEBA-ME’ lindamente impressa em palavras grandes”. Todo cuidado

era pouco, pensava Alice, haja vista ndo conhecer o conteudo da garrafa.

Entretanto, esta garrafa nao tinha gravado “veneno”. Dai, Alice aventurou-se
a experimenta-la e, achando o sabor muito gostoso (o contetdo tinha, de
fato, um tipo de mistura de torta de cereja, creme de ovos, leite e agUcar,
abacaxi, peru assado, toffy e torradas quentes). Ela bem rapido acabou com
ele (CARROLL, 2002, p. 10-11).

A analogia de Alice representa primeiramente a minha avida curiosidade
concomitante ao estranhamento pelo desconhecido, aspecto singular na trajetoria de
Alice; seguida pelo cuidado, que aponta para o comportamento ético, necessario
para a insercdo no cotidiano da ambiéncia escolar. Apesar de a literatura dar pistas
de como agir na pesquisa empirica, o respeito ao espaco do outro e as leituras que
realizamos como pesquisadores implicam de certa forma em um olhar telescépico,
para capturarmos sentidos e significados e degustarmos de varios (des)sabores,
mas que, sobremaneira, aventurar-nos a experiéncia, nos faz (re)significar varios
conteudos externos e internos da formagéo pessoal-profissional.

E foi assim a minha inser¢cdo no ambiente escolar, na qual, desde o primeiro
dia da observacédo, procurei chegar mais cedo a escola, as 7h15min, para observar
a entrada das criangas e seus responsaveis que € as 7h30min.

No meu olhar telescépico, ha uma distancia entre o primeiro portdo de
entrada e o de acesso ao espaco da Creche Escola Comunitaria de Educacao
Infantil. Enquanto caminhava, pude observar criangas, homens, mulheres e
adolescentes que se dirigiam ao portéo principal e os que ja aguardavam a abertura
deste para a entrega das criancas. Algumas criancas me reconheceram,
aproximaram-se e aproveito para acolhé-las com um abraco e dar bom dia aos
responsaveis, enquanto permaneco observando a dindmica da chegada e aguardo o

horario para adentrar o espaco.
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O portédo é aberto as 7h30min e a maioria das criangas na faixa etaria entre
qguatro e cinco anos entram tranquilas, enquanto algumas criancas entre um, dois e
trés anos choram ao se separarem dos responsaveis. Todavia, observo que
rapidamente sdo acolhidas e colocadas no colo pelas auxiliares e/ou professoras
que buscam tranquiliza-las, levando-as para dentro da sala de aula.

Nos periodos da chegada observei que no dia a dia, h4 alternancia de
responsaveis, isto €, pai (com um ou dois filhos), mae (com duas filhas e quatro
criancas que sdo suas vizinhas) e avd, sendo predominante a presenca de
mulheres. H4& também algumas pessoas que nao sdo familiares. De acordo com
uma das auxiliares, sao pagas para levar e buscar as criangas, porque a mae
trabalha.

Quanto ao choro na chegada a escola e/ou no decorrer da rotina do dia a dia,

a professora faz questao de explicar que:

E ai! Chegou agora chorando? Esta chorando por qué? Ah pro, eu queria ir
com minha m&e. N&o, vocé vem para o colégio. Ai vou conversando com
eles, véo ficando quietinho, ndo choram mais. E a gente vai conversando,
acolhendo, dando amor, que as vezes nhem amor em casa eles tém. Boto
para sentar, as vezes o0 café ndo esta nem pronto ainda. Eu boto ele na
sala, boto um livro de histéria, as vezes conto uma histéria. Boto o livrinho
la, boto o brinquedinho de armar, s6 para distrair a mente da crianca.
Porque crianga vocé sabe que ndo pode ficar parada, vai bulir alguma coisa
ali na estante mesmo. Ah! Sente aqui, faco uma rodinha e boto ele sentado.
E ai fica, mas eu me sinto mae dessas crianc¢as. (professora Bem-me-quer)

Para Alves e Céco (2012, p. 3), na chegada ao espaco escolar de Educacao
Infantil ha “a observacgéo da satisfacdo dos encontros, dos acalantos, dos choros, da
busca por acolhimento, das manifestacbes dos medos e incertezas, da troca de
sorrisos e cumprimentos, das nossas frases de refor¢co a continuidade do trabalho”,
conforme apresentado na narrativa da professora Bem-me-quer.

Nos momentos da chegada, observei também que ha breves didlogos entre
0S responsaveis, auxiliares e professoras. Uma mée diz: “vou pegar mais cedo
porque vou levar para vacinar’. Professora Dalia solicita ao responsavel, quando
recebe uma crianca sem farda, que “é preciso que a crianga vista a farda da escola
todos os dias”. Ou seja, o fardamento é esperado como responsabilidade da familia
e/ou responsaveis no dia a dia da Creche Escola, onde sdo poucas as criangas sem

fardamento.
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Na entrada das criangas com os familiares e/ou responsaveis, mesmo que 0s
encontros sejam breves, esses momentos “se constituem como espacos interativos
cotidianos, de ampliacdo da interlocucédo pedagodgica, em que diferentes vozes se
fazem presentes na instituicdo. Vozes que se encontram, tensionam, acordam,
rivalizam...” (ALVES; COCO, 2012, p. 3). Vozes da mée que anuncia e acorda com a
professora, o porqué de buscar mais cedo; o que decorre, de certo modo, em uma
quebra na rotina da crianca; como também da professora que evidencia o
cumprimento de regras quanto a obrigatoriedade do fardamento escolar.

Quanto a faixa etaria das criancas da Creche Escola Comunitaria de
Educacao Infantil, I6cus da pesquisa, € de dois a cinco anos e 11 meses, mas ha
criancas menores de dois anos que sdo aceitas, porque de acordo com a professora
Dalia “eu acolho essas criangas de um ano porque as maes precisam de um lugar
para deixar seus filhos. Elas dizem que é para poderem trabalhar. Ndo tenho como
dizer ndo. Onde essas criangas ficariam?” E complementa: “Para mim, & muito
gratificante, ainda com essa idade, estar cuidando de crianca de um ano, sem
andar”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN, 2013) registram a Creche Escola
da Educacéo Infantil como responsavel do desenvolvimento e da aprendizagem de
criancas de zero a cinco anos e 11 meses. Todavia, professora Dalia comenta que:
“A gente ja teve até bercario. Mas ai com os problemas que foram surgindo de muita
despesa [...] as dificuldades, a gente comecou a ficar somente com criangas de dois
a cinco anos”. Saliento que ndo ha convénios com érgaos governamentais e que a
instituicdo se mantém por doacdes de pessoas fisicas e instituicdes localizadas no
entorno, que doam alimentos, fraldas, material de higiene, dentre outros; e pelo
voluntariado das professoras e demais pessoas que colaboram no dia a dia.

O passo a passo da rotina da Creche Escola Comunitaria de Educacao
Infantii me foi relatado minuciosamente, enquanto observava a chegada das
criangas, pela professora Acéacia, que também atua como diretora, conforme a
seqguir:

Agora estdo entrando sete e meia. Tomam café, fazem oragdo, contam o
hino e depois vdo para a sala de aula para as rodas de conversa, 0s
combinados, e ai fazem as atividades. Depois a gente da o banho, almoco,

da uma relaxada e ai de tarde comeca tudo de novo, a partir de 13h30min
comeca tudo de novo.
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Professora Acéacia, apos descrever oralmente a rotina diaria da creche escola,
me entrega um quarto de uma folha de papel de oficio com o registro impresso da
rotina, a qual é distribuida aos pais e responsaveis, com os horarios subdivididos,
conforme transcrito a seguir:

7h30min — Acolhimento e café da manha;

8h — Execucéo do Hino Nacional, formacgé&o da fila e oracéo;

8h15min — Atividade pedagogica e roda de conversa,

9h30min — Recreio;

9h45min — Atividade pedagdgica e roda de conversa;

10h15min — Hora do banho;

10h45min — Hora do almoco;

11h15min — Hora do repouso;

13h30min — Atividade pedagdgica e roda de conversa;

14h45min — Hora do lanche;

15h — Hora da higiene dental e das maos/recreio;

15h15min — Atividade pedagdgica e roda de conversa;

15h45min — Organizacédo do material pessoal;

16h — Saida.

Agradeco a professora por ter compartihado comigo esse registro
institucional e ela acrescenta: “todos nds tentamos cumprir essa rotina. Mas ha
momentos em que precisamos flexibilizar, pois tem pais que chegam e/ou pegam as
criancas mais tarde, ou nem vém. Principalmente nos dias de muita chuva que mexe
com a vida de todos aqui no bairro”.

Ainda tratando do acolhimento da chegada, observei que as criangas vao
trazendo suas mochilas de diversos tamanhos e cores, sendo que 0os menores (com
um e dois anos) séo auxiliados ao mesmo tempo em que recebem a orientagao do
local em que devem deixa-las; enquanto 0s maiores mostram-se mais
independentes. As criancas sdo organizadas nos espacos por grupos referentes a
cada faixa etaria, distribuidos em trés ambientes distintos. Uma sala para as
criangas de dois anos; uma sala para as de trés anos e uma Unica sala para as
criancas de quatro e cinco anos. Neste espacgo, as criangas sao organizadas por
separacao de idade, isto é, as carteiras das criancas de quatro anos ficam de um

lado e as de cinco do outro.
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Enquanto as criangcas maiores (4 e 5 anos) aguardam sentadas, o café da
manhé&, e conversam entre si, as menores estdo na sala de aula, brincando
livremente, manuseando brinquedos e/ou livros. Algumas sentadas no colo e/ou
proximas as professoras e auxiliares.

Geralmente, o café da manha é servido as 7h45min, e quem assume essa
tarefa € uma merendeira juntamente com a auxiliar; ambas voluntarias. Em um dos
dias observo certa demora. Ja eram quase 8h e as criancas ndo haviam tomado
café, o que provocava agitacdo no ambiente. Ao me aproximar da cozinha, vejo que
a merendeira estava sO, ndo contava neste dia com a auxiliar que estava doente.
Aproximei-me dela, ofereci ajuda e ela sorriu, sinalizando que eu era bem-vinda.
Assim, participei na preparacdo do café da manhd, passando manteiga nos paes,
muitos paes!

Nesse momento de proximidade, contou que assumia esta tarefa para estar
mais perto dos dois filhos pequenos que estavam com ela na creche, porque se
ressentia de nado ter dado a devida atencdo na infancia sua filha mais velha, que
agora esta com 20 anos. Disse que o marido trabalhava e descreveu que se sentia
bem em ajudar, em ser voluntaria, pois recebia R$ 170,00 do Bolsa Familia*, e que
além dos filhos estudarem na creche, as refeic6es estavam garantidas ndo somente
para os filhos, mas também para ela; e que essa era a maneira de retribuir, com o
seu trabalho voluntério.

Durante todo o periodo de observacdo no ambiente escolar, pude constatar
que das 7h as 17horas, a retribuicdo era efetiva pelo compromisso que estabelecia
em assumir a cozinha e cuidar de toda a alimentacdo das criancas, das demais
pessoas presentes no ambiente escolar, e que por vezes fazia esta tarefa sozinha.

Participar desse momento, cujo primeiro alimento do dia era esperado pelas

criangas e também pelos funcionarios voluntarios, proporcionou-me estabelecer

% Brasilia — O Bolsa Familia repassa todos os meses aos beneficiarios uma quantia em dinheiro a
fim de promover o alivio imediato da pobreza. Para fazer parte do programa, é necessario estar
inscrito no Cadastro Unico para Programas Sociais do governo federal. Com base nas informacoes
do cadastro, o Ministério do Desenvolvimento Social (MDS) avalia se a familia tem ou néo perfil para
entrar no programa. Ja o valor repassado ir4 variar conforme o nimero de membros da familia, idade
e renda declarada. Para estar cadastrado no Bolsa Familia, é preciso ter renda por pessoa de até R$
85,00 mensais. Se a familia tiver na sua composicao criangas ou adolescentes de até 17 anos, o
patamar passa para R$ 170 mensais. A selegdo é feita por meio de um sistema informatizado, ou
seja, embora seja pré-requisito para ingressar no programa, estar no Cadastro Unico n&o garante a
entrada imediata no Bolsa Familia. Disponivel em: http://mds.gov.br/area-de-
imprensa/noticias/2017/setembro/bolsa-familia-saiba-quais-sao-as-regras-para-participar-do-
programa. Acesso: 07/08/18


http://mds.gov.br/area-de-imprensa/noticias/2017/setembro/bolsa-familia-saiba-quais-sao-as-regras-para-participar-do-programa
http://mds.gov.br/area-de-imprensa/noticias/2017/setembro/bolsa-familia-saiba-quais-sao-as-regras-para-participar-do-programa
http://mds.gov.br/area-de-imprensa/noticias/2017/setembro/bolsa-familia-saiba-quais-sao-as-regras-para-participar-do-programa
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maior proximidade tanto com as criangas, como com os adultos que trabalham na
Instituicao.

Aprendi, nesta tarefa de preparacdo do café da manhd, a multiplicar a
manteiga, que era pouca, e a dividir os pédes, seguindo as orientacbes da
merendeira como: para as criangas menores (com um e dois anos) um pao de milho,
por ser mais macio, era divido em trés pedagos; o pao francés era divido em dois
pedacos, para as criancas de trés anos e um pao inteiro para as criancas de quatro
e cinco anos.

Esse critério era para que nao houvesse desperdicio, e caso a crianca
quisesse repetir, poderia fazé-lo. O que geralmente as maiores repetiam. O café
com leite também era colocado seguindo o mesmo critério de quantidade por faixa
etaria, bem como os demais alimentos, banana cozida, biscoitos, mingau, dentre
outros que sao servidos, conforme as doacbes. Destaco que realmente pode ser
considerada uma atividade de acolhimento, pois todos participam, ou seja, criangas
e adultos.

Desse momento inicial, do café da manha, que desenvolve o sentimento de
acolhimento e da partilha, prossigo com as observacdes e registros do diario de
campo da rotina e da cultura escolar.

De acordo com o que foi dito anteriormente pela professora Acacia: “Quando
eles entram, o café ja esta pronto, eles vao direto para o café, depois eles vao para
a fila para oragao, rezar o Pai Nosso, Salmo e o Hino Nacional’. Ap6s o café, as
criancas vao sendo organizadas em filas pelas professoras e demais funcionéarios
por faixa etéaria.

Professora Acacia, diante da desorganizacdo que se instaura nesse
momento, barulho intenso, empurra-empurra, principalmente das criangcas maiores;
busca organizacdo, tentando acalma-las, propondo que respirem, levantem e
abaixem os bragos. Exercicios acompanhados de can¢des infantis.

Nessa rotina de todos os dias, observei, também colaborando com a
organizacdo, a presenca e a participacdo, quase que frequente, da estagiaria de
servico social e do diretor da creche, representante da Associacdo do Bairro, apesar
das saidas frequentes para receber as doacdes do dia. Geralmente, hd um rodizio
entre dois moradores do bairro que tém carro, para pegar as doagdes que séo feitas

por estabelecimentos do entorno.
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Assim como professora Acécia, ele participa primeiramente solicitando
siléncio, com tom de voz alto e firme; conta até 30 conjuntamente com as criangas
gue sdo motivadas a fazé-lo. Canta musicas infantis explorando alguns movimentos
corporais (ex: cabeca, ombro, joelho e pé), e apds essa dinamica, todos enfileirados,
0S menores tentando imitar os maiores, rezam o Pai Nosso. Em seguida, o Salmo 91
e encerram esse ‘“rito” diario, dizendo em voz alta o nome da Creche Escola
Comunitaria e as seguintes palavras: “Somos contra a violéncia, ndo falamos
palavrdo, cem por cento paz, cem por cento educacao”.

A estagiaria de servico social que esta ao meu lado comenta que: “quando
chega alguém de fora, parceiro e/ou com alguma doacéo, eles repetem 0os mesmos
versos e dizem ao final: sejam bem-vindos em nome de Jesus, amém”.

Observo que ha referéncia religiosa nas vozes dos adultos e das criangas na
ambiéncia da Educacdo Infantil, o que para Nogueira (2017, p.251)
“‘Antropologicamente falando, a religiosidade/espiritualidade faz parte do ser do
homem. Desse modo, desconsiderar esta dimensao antropolégica do ser humano é
privar este ser de vivenciar sua dimensao espiritual religiosa”. Contudo, a autora
chama atencdo que se faz necessario “repensar as politicas publicas para a
Educacdo Infantii com o intuito de agraciar a dimensao do conhecimento das
diferentes religides que foram revelando-se historicamente como parte da cultura
humana”. Isto é, para que as criancas possam conhecer a pluralidade religiosa, fazer
suas escolhas e apreender a partir da diversidade, a respeitar as diferencas e a
liberdade de expressao.

Apos o acolhimento de chegada que envolve o café da manha e os ritos
diarios, conforme descrito at¢é o0 momento, as criancas enfileiradas s&o
encaminhadas por faixa etaria as suas salas de aula para iniciarem as atividades
pedagogicas. Observo que o planejamento previamente elaborado pelas
professoras, para cada dia da semana, confronta-se com as variaveis do contexto

escolar, conforme sera apresentado a seguir.

5.2.2 Préatica Pedagdgica: o planejamento pensado e o planejamento vivido

A repeticdo nas rotinas da educacdo infantil oportuniza experiéncias as
criancas, no sentido de continuidade, mas nada impede de fugir do tempo
de ordem para o da desordem, investindo em outra dindmica, rompendo
com a burocracia escolar. Vale lembrar que, a rotina € uma sequéncia de
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atividades que visam a organizacdo do tempo que a crianga permanece na
escola, contudo ela se apoia em momentos e situa¢gdes do cotidiano
(PIRES; MORENO, 2015, p. 04).

As autoras apontam para a relevancia da rotina, para a sistematica das
atividades que s&o propostas no segmento da Educacéo Infantil, na importancia do
planejamento que articule os objetivos, seleciona materiais e estima o tempo para as
atividades pedagogicas. Contudo, chamam atencdo para a possibilidade de néo
engessar 0 processo de ensino e aprendizagem, mas sim de flexibilizar quando
necessario. Haja vista ser um espaco permeado por expectativas e experiéncias,
singulares e coletivas, em que as demandas e os imprevistos do dia a dia ndo
garantem que se possa realizar tudo, conforme o planejado.

Na rotina da Creche Escola de Educacao Infantil o planejamento pensado
sofre alteragBes por motivos diversos. A comegar pela estrutura fisica do contexto
escolar, que oferece salas de aulas especificas para as criancas nas faixas etarias
de dois e trés anos, mas nao dispde de salas separadas, para a pratica pedagogica
com as criangas nas faixas etarias de quatro e cinco anos. Estando todos juntos, a
professora Acacia diz que “costumo realizar atividades especificas com cada grupo,
considerando os conhecimentos ja alcancados por cada faixa etaria. E quando € um
contetudo mais demorado, eu alterno os turnos”.

A roda de conversa inicia com a musica de bom dia, seguida pela chamada
individual. Professora Acacia comenta que “a chamada precisa ser feita todos os
dias, pois as familias das criancas recebem o Bolsa Familia e a frequéncia da
crianca na escola precisa ser comprovada para que recebam o beneficio”. No meu
periodo de observacdo, as faltas eram justificadas pelos responsaveis geralmente
por doenca e/ou pela chuva intensa que causava alagamentos no bairro.

A organizagéo da roda de conversa acontece com as criangas separadas por
faixa etaria (4 e 5 anos), sentadas nas carteiras: um grupo do lado esquerdo, o outro
do lado direito e a mesa da professora no centro. E nesse momento, mesmo que
professora Acacia crie atividades especificas, todos participavam das mesmas
orientacdes e o que as diferencia sdo os niveis de dificuldade.

Vale ressaltar que, para além da preparacdo das atividades que serdo

realizadas, conforme De Angelo (2013, p.64)

A roda de conversa pode ser entendida como uma resposta as
necessidades de organizacdo das ideias e geréncia de conflitos. Mas
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também como uma resposta que vai sendo exigida pelo proprio grupo e que
pretende cultivar valores da solidariedade, do amor e da amizade, do
respeito as diferengas, do senso critico, do aprendizado dos direitos e dos
deveres.

O que é posto pelo autor, ficou evidenciado na relacdo das criancas tanto
durante as orientacdes realizadas pela professora, quanto na troca de dialogos ao
desenvolverem suas tarefas. Dentre as atividades observadas, exemplifico a que
trabalhou com o raciocinio l6gico matematico, realizando a identificacdo e colagem
de numeros, de um a dez para as criancas de quatro anos, e de um a vinte para
criangas de cinco anos, que iniciou as 8h20min e foi concluida as 10h15min.

Havia colaboragcdo entre eles na organizacdo dos numeros, como também
havia conflito quando discordavam uns dos outros. Diante da dificuldade dos
colegas, as criancas eram insistentes em auxilia-los, mas quando percebiam que a
dificuldade permanecia, gritavam pela professora e/ou a auxiliar de classe. Mesmo
gue na maioria do tempo permanecessem sentados, 0 que por vezes reclamavam,
geralmente respeitavam a solicitacdo da professora para que aguardassem 0s
demais colegas concluirem a atividade.

O tempo das atividades realizadas pela professora Acécia extrapolava o
planejamento pensado quase que diariamente, pelo quantitativo de criangas, assim
como pelo quantitativo dos recursos materiais como cola, tesoura, tinta, dentre
outros, que, conforme a professora, “Ndo temos materiais suficientes para todas as
criangas, por isso temos que ir de um a um, de crianga em crianga, para poder dividir
igualmente e realizarem as tarefas”.

Saliento que professora Acacia trabalha diariamente, em média com 60
criancas, e que na maioria das vezes, conta com a colaboracao de duas auxiliares
(voluntarias). Todavia, o meu olhar de observacao capturou que uma das auxiliares
participava efetivamente interagindo com as crian¢as nas atividades pedagogicas,
enquanto a outra permanecia praticamente todo o tempo sentada, comunicando-se
em tom de voz alto com as criangas, que ndo estavam proximas a ela. Sua
colaboragéo diaria era a de colocar e retirar tarefas tanto realizadas em sala, quanto
em casa dos classificadores das criangas.

Neste cenario, o recreio e a segunda atividade pedagogica geralmente eram
suprimidos. Consequentemente, no longo periodo de tempo em que as criangas
permaneciam sentadas, contidas em seus movimentos amplos, desencadeavam-se

varios atritos entre elas. Nos poucos momentos em que se levantavam ensaiando
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brincadeiras, j& estava praticamente na hora da organizagdo para o almoc¢o. Na area
externa, predominavam as brincadeiras livres, subir e descer de um brinquedo que
tinha obstaculos e a brincadeira de correr (pega-pega), a qual era a mais
evidenciada.

Diferentemente da rotina das criancas de quatro e cinco anos, a rotina das
criangas de dois e trés anos, transcorria com mais conformidade entre o
planejamento pensado e o planejamento vivido no espaco escolar.

Nas breves rodas de conversa das criancas de dois anos, em geral
professora Ddlia, juntamente com a auxiliar, cantavam musicas infantis e/ou
contavam historias, cujos personagens estavam presentes nas atividades de

colagem, pintura, desenho livre, dentre outras. De acordo com a professora,

As atividades diarias para as minhas criancas precisam ser divertidas, tém
gue ter musica, histérias. Eles adoram imitar os personagens e quando é
atividade de colagem, a cola € uma novidade!! Se deixar eles se lambuzam,
e também precisamos ensinar para que ndo amassem a folha de papel e/ou
rasguem. (professora Dalia).

As acles das criancas descritas pela professora, segundo Wallon (2010,
p.48) se desenvolvem pelo “efeito favoravel” na interagcdo com os objetos. Por esse
motivo, o0 autor considera que “é comum a crianga pequena parar, surpresa com 0s
seus proprios gestos, que ela sO parece perceber em funcdo de suas
consequéncias”. Nesse sentido, a curiosidade pela cola mobiliza a descoberta e a
novidade provoca a repeticao, isto €, “um retorno sobre sua prépria atividade”.

Também pode ser observado o processo de “efeito favoravel” para as
criancas de trés anos, cujas atividades sdo similares, ou seja, musicas, histérias,
colagem com materiais diversos, pintura e desenho livre. Contudo, para elas
também sé&o incluidas atividades de coordenagdo motora de cobrir formas, figuras,
nameros e letras e pontilhadas, e que geralmente ndo acontece, predominando os
rabiscos.

Com base no pensamento de Wallon (2010, p. 49), para as criangas “é a
diversidade de efeitos possiveis que parece suscitar seu interesse”. Portanto, o
efeito esperado pela professora na atividade de cobrir pontinhos, ndo é alcancado,
enquanto a acao de rabiscar e/ou amassar o papel denota o real interesse das

criangas.
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Mesmo que algumas atividades pedagdgicas planejadas estejam contrérias
aos interesses das criancas de trés anos, pontuo que o educar e o cuidar sé&o
tecidos respectivamente na pratica pedagdgica da rotina da Creche Escola
Comunitaria de Educacado Infantil do lécus pesquisado. Desde o acolhimento da
chegada, nos momentos de alimentag¢ao, bem como na higiene corporal.

O banho diario, a troca das pecas intimas das criangcas maiores e a troca de
fraldas das criancas de um, dois e trés anos sao efetivos e s6 ndo acontecem,
segundo professora Dalia, quando “o responsavel pela crianca pede que ndo dé,
porque a agua é fria e a crianga esta meio adoentada. Neste caso, s6 fazemos a
higiene intima. Precisamos muito da doacdo de materiais de higiene, gastamos
muito, principalmente lencos umedecidos e pomada para assadura”. Para as
criancas de quatro e cinco anos, geralmente, a higiene corporal se da com mais
frequéncia na lavagem das maos, rosto e escovacgao dos dentes, a troca de roupas
somente quando derramam Suco na roupa e/ou se sujam muito no parque.

As brincadeiras para todas as faixas etarias sao consideradas pelas
professoras como prioridades no planejamento pensado. A professora Acéacia diz
que: “sexta-feira € o dia da brincadeira!”. Sendo neste dia especifico planejado
coletivamente, para os turnos matutino e vespertino, atividades recreativas para
todas as criancas. Observei que as sextas-feiras ha participacdo de voluntarios
externos como a do professor de Educacdo Fisica, Intercambistas e/ou, pessoas
gue voluntariamente promovem atividades no espaco escolar com énfase na
recreacao infantil.

Para a professora Ddlia, “As atividades diarias para as minhas criancas
precisam ser divertidas”. J4 para a professora Bem-me-quer, “Brincar € muito
importante para as minhas criangas, mas elas estéo crescendo e a escola também &
o lugar para aprender a ler e escrever’. O que se considera como 0 inicio da
didatizacdo na pratica pedagodgica de instituicdes de Educacgdo Infantil, por néo
reconhecer o brincar como linguagem e expressao livre da crianga, como processo
de aprendizagem em que a crian¢a se desenvolve, quer de formar solitaria, quer na
interac&o com 0S seus pares.

O ponto de vista das professoras Acacia, Dalia e Bem-me-quer coadunam
com as observagles e os registros do didrio de campo. E estes me remetem as
palavras de Almeida (2015, p.81) ao referir-se a importancia do brincar para o

desenvolvimento humano e que dentre outros aspectos, “relaciona e defende o
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brincar como outra forma de linguagem que meninos e meninas utilizam para se
comunicar com o mundo social”’, sendo ainda, para a autora, “Uma linguagem tao
importante quanto a oral ou a escrita e que fortalece o brincar como um direito de
toda e qualquer crianga”.

Dessa forma, o olhar e a escuta no ambiente pesquisado corrobora para a
andlise das ambivaléncias do brincar dentro e fora da sala de aula, conforme seri

apresentado a segquir.

5.2.3 Ambivaléncias do Brincar: dentro e fora da sala de aula

[...] o brincar configura-se como uma atividade do universo infantil, ndo
porgque seja exclusividade das criangas, mas pelo fato de ser uma atividade
gue precisa de criatividade, imaginacao e liberdade, caracteristicas que
estdo mais proximas do mundo infantil em oposi¢cdo ao mundo adulto, cuja
dindmica exige mais seriedade e rigidez no cumprimento de regras, horarios
e estabelecimento de metas. Na brincadeira infantii ndo existem
compromissos, a Unica preocupacao dos envolvidos € com a diversdo e a
satisfagdo de suas vontades e necessidades que vdo muito além da
satisfacdo de necessidades basicas, como alimentar-se, por exemplo. Por
iSso € muito comum criancas esquecerem de comer ou até mesmo de ir ao
banheiro quando estdo envolvidas com suas brincadeiras (ALMEIDA, 2015,
p. 84).

Depreendo entdo que o brincar se revela como inerente a atividade humana,
que na infancia é evocado pela subjetividade do ser crianca, que busca a autonomia
na liberdade de experienciar seus desejos no e com o mundo em que esta inserida.

Reporto-me a esses momentos “magicos” do brincar que foram capturados na
revivescéncia do que pude experienciar no espaco escolar do Jardim de Infancia,
descrito minuciosamente nas reminiscéncias da pesquisadora. Testemunho da
liberdade, da expressédo simbolica, da expressdo de sentimentos e emog¢fes de um
mundo imaginario, mas que foram t&o reais na minha infancia. Tao reais que Alice
no Pais das Maravilhas desperta, na minha adultez, a curiosidade no contato com o
mundo do desconhecido, o desejo pela pesquisa, a curiosidade e o prazer pela
descoberta do novo.

No entanto, conforme Almeida (2015), o brincar vai perdendo sua capacidade
inventiva e de criagdo no mundo adulto, e resgata-lo, para Larrosa (2002, p.24),
‘requer um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos tempos que
correm”, ou seja, diferentemente das criangas pequenas, o adulto na pressa pelos
resultados do dia a dia acaba por desprezar o préprio aprendizado que a infancia lhe
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proporcionou, relegando-o para experienciar o novo; alternar entre ir rapido e mais
devagar; entreter-se nos detalhes de suas invengdes e descobertas.

Nesta perspectiva, o dialogo com o pensamento de Larrosa (2002, p. 84) é
por acreditar que, para que as experiéncias do mundo infantil reverberem no mundo
adulto, na pratica pedagogica das professoras se faz necessario “suspender o
automatismo da acéo [...] escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito,
ter paciéncia e dar-se tempo e espacgo’.

No contexto pesquisado, a professora Acacia ndo disponibilizava tempo e
espaco necessarios para o brincar infantil das criancas de quatro e cinco anos. As
quais estavam geralmente envolvidas nas tarefas. Tais atitudes evidenciam, na
pratica pedagdgica, a prioridade ao ensino de contetdos, qui¢ca por ndo reconhecer
o brincar infantil como inerente a aprendizagem e ao desenvolvimento humano.

O que para Almeida (2015, p.87) representa que:

[...] o olhar da(o) professor(a) para as brincadeiras no espaco das
instituicbes de Educacéo Infantil (creches e pré-escolas) deveria ser mais
atento, para buscar uma apropriacdo sobre a compreenséo e interpretacdo
gue as criancas fazem dos ambientes onde vivem através dos elementos
que séo trazidos para suas brincadeiras no modo de falar e comportar-se
diante de fatos do cotidiano.

Um olhar em que professora Acécia registra como prioridade, o brincar no
planejamento exclusivamente para as manhds e tardes de sextas-feiras. O que
ocorre fora da sala de aula, e que geralmente a sua participacdo como das demais
professoras se da de forma fragmentada, pois é o dia de se reunirem para a
producado do planejamento da semana seguinte. Desta forma, as auxiliares de classe
e voluntarios externos sdo as pessoas que se envolvem mais diretamente com as
criangas.

Parar para observar o brincar das criancas de forma atenta, conforme
sinaliza Almeida (2015), é poder nomea-lo como momento “magico” para as criangas
da Creche Escola Comunitaria de Educagéo Infantil, em que pude presenciar mais
sorrisos, mais alegria e disposicao.

Observei nas sextas-feiras, uma forma de interagir ndo sé pela disputa, pelas
desavencas e atritos proprios dessa faixa etaria, mas uma socializacdo que se dava
ao descobrirem outras possibilidades de brincar explorando o mesmo objeto. Havia

o brincar pela afinidade de interesses, o que por vezes fazia com que as criangas
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maiores afastassem as menores das brincadeiras mais agitadas. Nesta acédo pude
perceber o cuidado nas explicacdes: “vocé ainda € pequeno para correr com a gente
e pode se machucar” (fala de uma crianca).

Nesse sentido, o brincar apresenta-se como propulsor e constituinte de
decisbes e escolhas, em que o olhar da crianca de cinco anos e sua fala para a
crianga menor, revela olhar para o outro como diferente, pelas caracteristicas fisicas
qgue indicam limites, mas também pela sensibilidade de cuidar que emergem nas
relaces entre as criancas no decurso das brincadeiras.

Destaco que a observacao e a escuta do campo de pesquisa, nos aspectos
referentes ao brincar propiciaram, em alguns momentos, o0 encontro com O
inesperado, quando o olhar telescépico ndo incide somente no fazer das
professoras, mas no contexto, em que o brincar foi capturado na dinamica de uma
das auxiliares de classe, que trabalha com o grupo de criancas entre um e dois anos
de idade. Um fazer intuitivo que contemplava e agregava o cuidar, educar e brincar,
a partir da percepcao sensivel que se dava na interacdo com as criangas pequenas.

Vale salientar que a auxiliar que atua com as criancas de um e dois anos de
idade, é considerada, como diz professora Dalia, “o seu brago direito, uma excelente
parceira no trabalho com as criangas”. Inclusive nos dias em que a professora chega
mais tarde, pois faz fisioterapia; € ela quem assume sozinha a sala de aula.

O brincar estava ali todo o tempo presente na sala de aula das criancas entre
um e dois anos, posto que desde o momento da chegada lhes € permitido explorar
livremente o0 espaco e o0s objetos individualmente e/ou disputando-os entre si.
Nessas ocasifes, ocorre a mediacdo da auxiliar buscando acolher o desejo, mas
também estimulando a partilha e a socializacdo dos objetos. Tarefa nada facil, pois
neste periodo da infancia, a crianca pequena ainda ndo consegue estabelecer
relacdes de reciprocidade, pois ha dificuldade de se colocar no ponto de vista do(s)
outro(s).

As brincadeiras aconteciam dentro e fora da sala de aula, sejam elas
cantadas, dancadas em rodas, assim como as que emergiam a partir da contagao
de historias, imaginadas livremente e/ou estimulando a expansdo e a contencdo de
movimentos corporais, como pular, esticar e encolher bragcos e pernas, imitar
movimentos e sons de animais, bater palmas rapido ou devagar, dentre outras, que

eram imitadas e/ou inventadas pelas criancas.
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Nos dias mais quentes, de temperatura elevada, enquanto a professora Dalia
nao chegava, a auxiliar deixava as criangas somente de fraldas e transferia as
atividades de sala de aula para a area externa, em que arvores frondosas |hes
garantiam a sombra, como também a brisa. Neste trajeto, as criancas precisavam
passar pelas demais salas de aula e geralmente acenavam, davam tchau, para
guem encontravam pelo caminho.

Saliento que chamou a minha atencdo o portdo principal, que da acesso
imediato a sala de aula das criancas de quatro e cinco anos, permanecer aberto nos
dias de calor mais intenso, para arejar o ambiente; e as criancas, como um todo, sé
irem para a area externa mediante proposta e consentimento das professoras.

Como no espaco externo ha grama, mas também terra batida, um grande
lencgol era colocado para que as criangas sentassem e juntamente com elas, “tia Jo”,
como fazia questdo que as criangas a chamassem, contava histéria, brincava de
roda, de bola e depois das atividades conduzidas, deixava que elas explorassem
livremente os brinquedos e o espaco, sob sua supervisao, até o horario do banho.

Professora Bem-me-quer, apds realizar as atividades na sala de aula,
diariamente também explorava o espaco externo com suas criancas de trés anos,
permitindo brincarem livremente, mediando limites como prevencdo e cuidado
guando o interesse das crianc¢as sinalizava perigo de acidente e possibilidades para
gue experienciassem os desafios que a brincadeira lhes proporcionava.

No periodo em que estive na observacdo direta do campo de pesquisa,
também tive a satisfacdo de apreciar alguns projetos de intervencdo na ambiéncia
escolar, realizados por estudantes de um Curso de Licenciatura em Pedagogia em
gue o brincar perpassou por todo o processo de ensino e aprendizagem ao
participarem da: Implantacdo da Horta Educativa, Brinquedoteca, Educacao
Alimentar e a Cultura do Hip Hop, que, segundo os organizadores da acéo
educativa, fundamenta-se em quatro elementos: “0 Break que representa o corpo
através da danca; o MC a consciéncia — o cérebro; o DJ a alma, esséncia e raiz e 0
Graffiti: a expressao da arte, o meio de comunicagao”.

Todos os projetos mencionados deram uma nova consciéncia, assim como
novos atributos ao espaco escolar, desde o estimulo de plantar, cuidar e poder
colher seu proéprio alimento; a conscientizagdo da alimentagdo saudavel e a criagédo
de um espaco especifico para brincar com brinquedos feitos de materiais reciclaveis

e industrializados. O Hip Hop trouxe a marca da cultura por meio da mdasica, da
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danca, das palavras contextualizadas de resisténcia social; e o Graffite que deixou
registros artisticos pelos varios ambientes internos e externos, um colorido intenso
que faz jus a beleza, a representatividade de um espaco de Educacao Infantil.

A participacdo de todos, criancas, professoras, auxiliares de classe, diretor,
assistente social e estudantes, revelou que além dos projetos estarem em
consonancia com as demandas da cultura escolar, também conseguiu aproximar
mais as familias da escola, pelas possibilidades de aprendizagem no que se refere
ao plantio, aproveitamento e experimentacdo de alimentos, como também pela
distribuicdo de cestas basicas.

Nesta perspectiva, 0 ambiente educacional proporciona vivéncias,
experiéncias e mediacdes entre crianca-crianca e crianga-adulto, em que o brincar
se apresenta como elemento constituinte para a aprendizagem e desenvolvimento
das criancas. Portanto, a partir do que pode ser observado, € possivel afirmar que o
brincar no espaco e tempo da Creche Escola Comunitaria de Educacao Infantil, por
vezes potencializa e/ou minimiza as oportunidades de experiéncias das criancas,
principalmente as da faixa etaria de quatro e cinco anos, respondendo as exigéncias
de conteudos preestabelecidos.

Neste cenario, sdo apresentadas as ambivaléncias do brincar infantil, na
forma de expanséao e contencdo de movimentos, dentro e fora da sala, nas diversas
faixas etarias da Creche Escola Comunitaria de Educacao Infantil pesquisada, e que
incide sobre os acontecimentos observaveis, o dito e ndo dito pelas professoras,
cuja concepcao do brincar se revela tanto no planejamento, nas falas e na escuta,
guanto pelas acdes observaveis das professoras, auxiliares e criangas no cotidiano

da creche.
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6 (IN)\CONCLUSOES: A CHAVE PARA AS PORTAS ENTREABERTAS

A memoéria € uma construcdo social e é precisamente neste ponto
gue se deve buscar a extensdo do individuo no social e do social
sobre ele, de tal modo que ndo € mais possivel separar uma
biografia particular do contexto histérico em que viveu e vive. A
histéria de vida, entretanto, € uma narrativa que emana do narrador,
mas ao mesmo tempo este narrador €, ele proprio uma narragéo da
sociedade (ESPINHEIRA, 2008, p.73).

Iniciei a escrita da tese evocando a memoéria (auto)biografica, em que a
curiosidade de Alice, fez-me identificar portas entreabertas e descortinar no percurso
da minha formag&o docente, do qual descrevo minuciosamente os conflitos e
inquietacdes vivenciados como professora da Educacao Infantil e quanto estes me
fizeram crescer enquanto pessoa-profissional. Os desafios que se sucederam e que
se constituiram no meu compromisso com as criangas e suas infancias, a formacao
de futuros professores e a relagdo com as familias, que se d4 na ambiéncia escolar.

Desta forma, ao chegar ao momento final da escrita, recorro as palavras do
soci6logo e saudoso professor Dr. Gey Espinheira (2008), que para além de
conceituar memoria, fez-me evocar, em suas aulas na disciplina Sociologia das
Emocbes, as minhas memorias da infancia, em que a curiosidade e o prazer pela
descoberta foram entorpecidos, por um longo periodo de tempo, pela educacdo
tradicional-conservadora. Professor Gey Espinheira ousava entrelacar a ficcdo com
o real ao enodar a literatura com a ciéncia.

Neste cenario, deu-se 0 meu reencontro com Alice no Pais das Maravilhas.
Primeiramente de forma ainda timida, na dissertacdo do mestrado, quando passei a
reconhecer a poténcia da poética na criagdo, entrelacando a ficcdo da literatura a
realidade da vivéncia infantil e da professora-pesquisadora. Alice emergiu com seus
encantos e desencantos no discurso dialdgico e dialético dos escritos desta tese, no
sentido da compreensao, do olhar para a realidade educacional ndo como algo
natural, mas com espanto e estranhamentos, que provocaram as minhas
inquietagbes e que, assim como Alice no dialogo com o Gato, a principio ndo sabia
em que lugar queria chegar.

Com efeito, entre idas e vindas, a Creche Escola Comunitaria de Educacao

Infantil, como coordenadora de um Curso de Licenciatura em Pedagogia, fui
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despertada pela curiosidade de Alice. Afinal, estava eu novamente a ouvir as vozes
e a dindmica, inerentes do espac¢o de educacdo de criangas pequenas e a observar
de inicio despretensiosamente a ambiéncia escolar.

E foi no avesso dos barulhos externos, isto €, no siléncio das minhas
memoaorias, no entrecruzar dos mundos externo e interno, que Alice me colocou de pé
ao avistar o Coelho de Cartola e com um relégio que apressadamente percorria 0
jardim. A partir de entdo, passei a segui-lo com atencéo, decifrando os enigmas, em
cada pista que ele me dava. E assim, fui esbo¢cando os objetivos e o0 método, o
modo de caminhar, pois agora intencionalmente eu sabia como comecar e onde
queria chegar.

Para tanto, as leituras, didlogos e reflexdes entrelacadas as inquietacdes do
ser professora-formadora-coordenadora-pesquisadora me permitiram delimitar o
objeto de pesquisa e elaborar o objetivo geral: apreender, a partir de narrativas de
professoras de uma Instituicdo Comunitaria de Educacdo Infantil, o percurso de
formacdo, da préatica docente e da relacdo com as familias. Considero ter alcangcado
tal objetivo, por ter havido avancos significativos sobre a tematica ao olhar para o fim
desta pesquisa e constatar que o0s resultados encontrados provocaram novas
inquietagoes.

A escolha pelo método das narrativas sobremodo descortinou detalhes
resgatados, inicialmente pelas minhas memdérias, aqui apresentadas no topico
intitulado Nas reminiscéncias da pesquisadora: desvelando a historia de vida a
pratica docente na Educacado Infantil, que se entrecruzaram com as memoérias da
infancia, da vida escolar e da formacédo docente de cada flor-professora. Unidades
de andlise que se revelaram como achados significativos e que contemplaram o
primeiro objetivo especifico: Investigar o percurso de formacdo das professoras da
Instituicao.

Saliento que o percurso trilhado, iniciou pelas narrativas da Histéria de Vida
de cada pessoa-flor-professora, pela revivescéncia da infancia que teceram ao
mesmo tempo em que emolduram suas crencas e valores, a construgcdo de suas
identidades, num ir e vir, tramados pelos contextos do brincar, da relacao familiar,
em que educar e cuidar sdo marcas indeléveis, bem como da formacdo escolar,
cujos exemplos de professores se tornaram referéncias positivas e/ou negativas,

gue constituiram a unidade de analise Memodria.
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A infancia “feliz” foi recorrente na narrativa de cada flor-professora pelo vivido
e experienciado no ambiente da zona rural, cenario em gue nasceram e que marcou
suas infancias, pelas possibilidades de expansédo do brincar de correr, utilizar a
natureza como recurso, ao tomar banho de rio e na fonte, e criar brinquedos na
auséncia dos industrializados. O brincar na infancia das professoras revelou o
desenvolvimento da percepcdo, da sociabilidade na interagdo com 0s pares, na
apropriacdo do mundo adulto, e captou a capacidade da crianca de transforma-lo, ao
observar e experienciar livremente o contexto no qual estava inserida.

Experiéncias significativas, mas que na infancia da professora Acécia néo
diminuiu o seu desejo de morar na cidade de Salvador, por considerar que “era tudo
de bom”. O que chamou a minha atencdo para as vozes que a crianca captura do
mundo adulto e que se manifesta pelo prazer e/ou desprazer da e na experiéncia
com a realidade que as afetam profundamente.

Esse aspecto de afetar profundamente foi unissono nas narrativas das
professoras, ao se referirem que, na relacdo familiar, a educacdo materna era a que
predominava e abrangia o cuidar, o educar e o brincar. Educacdo em que havia
brincadeiras e limites diferenciados entre os irméos, mais especificamente, entre
meninos e meninas.

Na infancia das professoras, parecia que ndao havia nada de muito especial
nisso, nada muito fora do normal para a crianca na adaptacdo do mundo adulto,
assim como Alice ao ver um Coelho de cartola e relégio. Mas quando ela pensou
nisso depois, ocorreu-lhe que deveria ter achado estranho, mas na hora tudo parecia
muito natural.

O que por um longo periodo foi considerado como natural, na atualidade, as
falas das professoras retrataram a mulher-mée, como reprodutora de uma cultura
machista, inclusive ao delimitar brincadeiras diferenciadas, como brincar com a
“‘bonequinha de cabelo de milho” para as meninas e “jogar bola no campinho” para
0S meninos, que confirma os esteredtipos de género na educacao dos filhos.

A acdo materna relatada pelas professoras foi identificada como heranca de
uma cultura intergeracional, que também experienciei na minha infancia, pois,
apesar de gostar de brincar com bonecas, igualmente, gostava de jogar bola no
campinho com os meninos. E, em meio a uma jogada, quando escutava o0 assobio

de meu avo, ja sabia que o chamado era para que eu parasse com a brincadeira, e,
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ao chegar em casa, ainda levava bronca da minha avo por estar brincando com
meninos.

Heranca de uma época, de uma cultura sexista instituida historicamente pela
autoridade predominantemente do masculino, que delimitava o espaco da menina
para brincar de boneca e da mulher para as atividades domésticas e de mae.
Saliento que, apesar do momento atual propagar uma cultura familiar democratica, a
moral e as regras de convivéncia entre o homem e a mulher resvalam, ainda, no
patriarcado e no modelo de educacéao, principalmente da menina e da mulher, na
familia tradicional conservadora.

Mesmo diante dos limites e das dificuldades narradas referentes aos aspectos
educacionais e econbémicos da(s) familia(s), as falas das professoras revelaram
sentimentos de pertencimento tanto ao local de origem: “Nasci na ro¢a, onde sempre
tive responsabilidade”, quanto na relacao familiar, pois como expressou professora-
Dalia, “la na nossa casa, como familia, todos nés trabalhavamos e ninguém deu
para ruim” e na convivéncia com seus cinco irmaos, evidenciada pela professora
Bem-me-quer, ao exaltar: “Ah! A gente se dava muito bem”.

Nesse sentido, considero que a(s) familia(s) sdo reconhecidas pelas
professoras como promotoras do desenvolvimento e da aprendizagem; da
adaptabilidade a vida socioeconémica e cultural; pelo modo que atribuiram a
qgualidade da formacao; das relacGes estabelecidas entre os irméos, com sentidos e
significados proprios das vivéncias no contexto familiar tecido historicamente pelo
meio social.

As memodrias da infancia foram fundantes no resgate do periodo inicial da vida
escolar. Fatos e experiéncias individuais apontaram para idades, motivos e
motivacOes diferenciadas, nos quais as reminiscéncias convergiram para as
professoras da infancia, os castigos e as brincadeiras.

Castigo, rigor, cantinho, brincadeiras e aprendizagens sédo as palavras-chave
gue marcaram a convivéncia com as professoras e 0s colegas na ambiéncia escolar.
E no discurso do(s) “outro(s)” encontro algo do “eu”, na percepgéao do espago-tempo
da infancia, que apontou semelhancas de vivéncias e comportamentos, que teceram
nossas identidades no percurso escolar.

Os castigos estavam enodados com o rigor do comportamento que |lhes era

imputado, verbalizados por todas as professoras, quanto a utilizacdo da palmatoria



195

e/ou “bolos” diante de comportamentos (in)desejados, principalmente nos dias da
sabatina, quando a “licao” era para verificar se aprenderam a tabuada.

Reconheco que ndo experienciei bolos e tampouco a palmatéria, mas me
identifico com 0 mesmo rigor da sala de aula que entorpeceu a minha Alice curiosa,
destemida e cheia de porqués, para tudo que se apresentava como novo. Assim
como professora Ddlia, passei a ficar no meu cantinho, comportada, e silenciei as
perguntas, pois era a forma, a estratégia utilizada por todas “nés” para sermos
reconhecidas pelas professoras. As falas de cada flor-professora, inclusive a minha,
revelou que todas nds buscavamos agir de acordo com o que as nossas professoras
determinavam.

Este cenario até entdo convergente, revelou-se contraditorio quando constatei
nas falas de cada flor-professora, que, mesmo diante do rigor que “marcou” o ser
professora da época, externaram vinculos afetivos e atributos, ao descreveram que:
“eram professoras excelentes” (professora Délia); “E a professora ficou gostando de
mim, né! Eu ia com ela para o colégio (professora Bem-me-quer)”; “Era muito bom,
era um tempo que a gente aprendia a ler, a gente s6 passava de ano quando a
gente ja sabia ler” (professora Acacia).

Nesse momento, ndo consigo compactuar com o reconhecimento de vinculos
afetivos e os atributos identificados pelas minhas colegas professoras, haja vista que
por mais que eu tente, até hoje, ndo consigo lembrar o nome e nem a fisionomia da
professora que me alfabetizou. E como se, ao ter silenciado a minha fala, também
tenha emudecido algumas lembrancas que marcaram esse periodo escolar. Quica a
marca positiva que ficou registrada na minha memdria tenha sido a de ndo mais
repetir esse modelo de educagdo com os meus alunos e alunas.

Nossas memodrias voltam a se entrelacar perante a fala recorrente da
professora Acéacia sobre o quanto “era muito bom” aprender a “ler” e fazer “contas’,
sobremodo os “castigos” evidenciados, de certo nao foram obstaculos que nos
privassem desta descoberta, que marca, mais uma vez, a capacidade de
adaptabilidade da crianca ao contexto social, em que experiencia 0 processo de
ensino e aprendizagem na escolarizacao infantil.

Ainda de acordo com as narrativas das professoras, todos as “respeitavam”
dentro da escola e até mesmo nas festas fora da escola, quando esperavam que
“ela balangasse a cabecga para entdo irmos brincar’. O que, na minha memdéria da

infancia, era considerado como “respeito” naquela época, interpreto como “medo” de
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nao ser reconhecida como uma crianca bem-educada. Tal atitude estava interligada
ao modelo de educacgéao familiar da época. Lembro até hoje, de como os “olhos” dos
adultos eram como freios ao principiarmos o inesperado por eles e que o “olhar” de
censura fazia parte de ambas as culturas: familiar e escolar.

Como heranca da cultura escolar, o brincar, sobremaneira, emergiu nas
narrativas das professoras na sua forma de potencializar o prazer, a socializagao, a
criacado de brinquedos. As professoras, assim como eu, rememoraram o brincar de
amarelinha, peteca, bola de gude e empinar arraia, sendo o brincar de “roda”
evidenciado como pratica infantil mais explorada e vivenciada por cada uma de nés
no espacgo escolar.

A revivescéncia das brincadeiras denota, na memoéria de cada flor-professora,
o0 momento de regate de sentimentos de prazer e de reconhecimento sobre a
importancia de té-las experienciado na infancia e o desejo de reproduzi-las no
espaco da Creche Escola Comunitaria de Educacdo Infantil: “eram varias
brincadeiras que hoje eu gostaria até de resgatar aqui na escola” (professora
Acacia); “essas brincadeiras que € necessario hoje na educacéo infantil” (professora
Dalia).

O Dbrincar, portanto, foi reconhecido como experiéncia propulsora de
aprendizagens na cultura infantil, cujas brincadeiras do passado gostariam de ser
resgatadas pelas professoras no ambiente escolar na atualidade.

Ao ouvir a perspectiva do resgate das brincadeiras tradicionais no espaco
educacional pesquisado, mais uma vez, minha Alice se coloca de pé, entrelacando
suas maos ainda pequeninas no desejo das professoras. Afinal, havia adormecido
no ombro da irma pelo desanimo de apreciar uma histéria sem figuras e movimentos
gue provocassem a sua imaginagao.

Saliento que rememorar a infancia constitui-se como modos de significar e
ressignificar sentimentos, pensamentos e acdes, 0 que ndo implica em ser a copia
da realidade, que se revela nos discursos do percurso das professoras como marcas
das interacfes sociais e das aprendizagens constituidas na infancia.

Portanto, s6 me cabe dialogar e confrontar as experiéncias que nos
aproximam e nos distanciam ao serem comparadas, e nao julgar o que é préprio da
memoria de cada flor-professora, ou seja, como ela observou e interpretou a sua

infancia.
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Neste momento, Alice chama a minha atencdo, agora com o propésito de
prosseguir a ‘“viagem”. Pois mesmo nado querendo ficar mais velha, sabia que o
“tempo” ndo para como queria Ihe convencer o Chapeleiro.

E |a foi ela se perguntando com sua curiosidade habitual: “Eu adoraria saber
quantas milhas eu cai até agora”. E 0 mergulho cada vez mais intenso de Alice,
passou a me oferecer novas pistas para aprofundar a discussao. Pistas que seguem
a trilha da memaria em que as narrativas passaram a contemplar o segundo objetivo
especifico: Analisar a trajetéria da pratica docente das professoras da Educacgéo
Infantil.

O percurso do desejo e/ou 0 ndo desejo marca achados do “nosso” ser
professora da Educacao Infantil, tramado pelas influéncias, oportunidades, lacunas e
aprendizagens tecidas no itinerario da formacdo docente, ao entrelagar “nossas”
memorias que transitam pelo processo formativo inicial da docéncia, nos tempos e
espacos em que as lembrancas denotam as marcas do percurso de formacao
docente.

Desvelaram também os sentidos e significados da pratica docente, cujos
saberes da experiéncia se tornaram relevantes, nos escritos dessa tese, por ter sido
tocada (algo dentro de mim) pelas experiéncias da préatica docente, bem como pelas
palavras e acfes de cada flor-professora, tecidas por experimentos singulares. Na
forma e na proporcdo em que foram respondendo ao que ia Ihes acontecendo no
decurso da profissdo, como professoras da Educacao Infantil, em que o cuidar e o
educar estao voltados para a prética pedagogica.

Os achados de nossas experiéncias iniciais na docéncia da Educacéo Infantil
anunciam e denunciam que tanto os conhecimentos técnico-cientificos, adquiridos
na trajetoria de formacdo docente, quanto o exercicio da pratica ndo foram
suficientes diante a realidade das demandas do cuidar e educar da Educacéo
Infantil. E trazem a luz “insegurangas” de “nds” professoras, no inicio de carreira.
Reminiscéncias, vivenciadas e consideradas por todas “nés” como um momento
critico do entre lugar de desejos, resisténcias, expectativas e contradicdes, mas
também do reconhecimento de que era preciso investir na formagcao continua, de
intensas identificacdes e aprendizagens.

As analises e reflexfes urdidas na dialética subjetiva e objetiva, sem sombra
de duvida, teceram no tempo e espaco as memorias de cada flor-professora que

ouso chamar, nesse momento, de “nossas memoarias”, vividas em espacos distintos,



198

rural e urbano. Mas o tempo e o contexto social nos aproximaram, ao se transformar
nessa teia de interlocugbes dos modos de ser, pensar e agir de professoras da
Educacdo Infantil, que apontam para a constituicAo singular e coletiva da(s)
identidade(s) pessoal-profissional, tecidas principalmente pelos contextos familiar e
escolar, engendrados pela trama do macrossistema.

Portanto, a escuta e a andlise das narrativas das professoras, ratificou o
encontro de um alicerce comum, no que se refere a tessitura da(s) identidades de
nos professoras pelo resgate de acontecimentos passados. Todavia, como ja havia
registrado anteriormente, o meu propdésito nesta pesquisa nao era exaltar o tempo
passado, mas compreendé-lo. O que me foi possibilitado por semelhantes e
diferentes pontos de vista, confrontados no entre lugar das memorias.

Nesse exato momento da escrita final da tese, paro e penso como dialogar
com a préatica docente, concomitante as observacfes diretas e aos registros no
diario de campo. Haja vista se apresentarem como um caleidoscopio, pelas
combinacdes variadas e agradaveis de efeito, causadas pelas falas individuais da
pratica das professoras e pela dindmica observada na ambiéncia escolar.

Saliento que Alice ndo ficou muito surpresa com essa minha percepc¢ao, pois
ela estava se acostumando com coisas a principio estranhas, e nunca tinha certeza
do que iria Ihe acontecer de um minuto para o outro. No entanto, muniu-se de
coragem para o proximo passo, que foi entrar no lindo jardim e entrelacar as vozes
de cada flor-professora com a dindmica da cultura escolar.

Desta forma, tomada pela coragem de Alice, ousei, porque toda producédo
implica em assumir riscos, dialogar e dialetizar com os achados da ambiéncia da
Creche Escola Comunitaria de Educacéo infantil, I6cus de pesquisa.

Sobremodo as observacdes e registros da cultura escolar revelaram a rotina e
a dinamica singular e coletiva das professoras e demais pessoas que atuam no
espaco educacional. Os achados marcam, desde a chegada, o acolhimento pelo
afeto e respeito das professoras e auxiliares de classe para com criancas e a
amabilidade entre professoras e familiares.

O contexto da instituicdo investigada revelou interesses e acdes comuns entre
todos os voluntarios (professoras, auxiliares, diretor, diretora), quanto a garantia de
todas as refeicdes didrias das criangas, incluindo a dos proprios adultos. Nesses

momentos ha um ritual em que os alimentos, fruto das doacdes, sdo compartilhados
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e divididos entre todos, com énfase primeiramente nas criancas, perante as
condicoes de pobreza das familias, do entorno da escola.

Na rotina escolar, na pratica das professoras, identifiguei que na narrativa,
existia um planejamento pensado que se contrapds ao planejamento vivido para a
professora Acécia, quanto a disposicdo da estrutura fisica, 0 quantitativo expressivo
de criancas de faixas etarias diferenciadas e de escassez de recursos materiais. O
gue requeria praticamente um atendimento individualizado, contando apenas nesses
momentos, com a participacao ativa de uma auxiliar de classe.

Tal achado revelou que o brincar para as criancas de quatro e cinco anos
acontecia efetivamente, nos dias de sexta-feira, sob a supervisdo das auxiliares de
classe e geralmente promovidas por voluntarios externos. O que me fez rememorar
a narrativa da professora Acacia, cuja memoria das brincadeiras da infancia
revelaram o desejo de resgatar as brincadeiras tradicionais no espaco escolar, o que
ainda ndo se apresenta como realidade.

As narrativas da professora Dalia convergem com as observacfes quanto a
nao dicotomia entre o cuidar, o brincar e o educar das criancas de um e dois anos
de idade. Entretanto, na narrativa da professora Bem-me-quer fica clara a
prevaléncia dos conteldos em detrimento da atividade do brincar, posto que
acredita que, por estarem em fase de desenvolvimento (trés anos), as atividades
cognitivas e motoras finas devem ser priorizadas. O que aponta para uma
concepcao de educacao tradicional conservadora.

As pistas continuaram sendo trilhadas, descortinando mais uma vez as
narrativas, as observacfes e 0s registros do diario de campo com vistas a
Compreender como se constituiu a relagdo das professoras com as familias das
criangas ao longo da sua trajetoria docente.

As narrativas revelaram diversas queixas quanto a participacédo das familias
no espago escolar. Tanto no ndo acompanhamento das criancas nas atividades
enviadas para casa, quanto na nao participagcao-colaboracdo nas tarefas rotineiras
no espaco escolar. Sobretudo por se tratar de uma instituicdo comunitaria, que
sobrevive de doacgdes, pois nao recebe verba de nenhum 6rgado governamental e por
isso depende do voluntariado. Mas para além das queixas das professoras, nos
breves didlogos com pais e/ou responsaveis, nos momentos de chegada e de saida
das criancas, foi constatado que havia o respeito, discricdo e silenciamentos de

ambas as partes.
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Todas as professoras anunciam e denunciam, nas narrativas, os desafios
diarios da lida com a vulnerabilidade social que se apresenta no perfil das familias
do local em que esta situada a creche escola. As adversidades vividas pelas
professoras foram evidenciadas como pontos frageis na educacdo familiar, dos
quais me proporcionou Identificar as concep¢des das professoras sobre familia e os
aspectos propulsores e/ou inibidores na relacdo familia-instituicdo educacional que
incidem no processo educativo da crianca.

A baixa escolaridade dos pais, a falta de um trabalho fixo — de uma ocupacéo,
tanto dos pais, quanto das maes, a violéncia e as drogas, constituiram-se como
aspectos identificados pelas professoras, como inibidores do desenvolvimento
infantil, posto que tal vulnerabilidade social, impacta diretamente no comportamento
da crianca no ambiente escolar.

Em contrapartida, as palavras, acdes e reagOes das professoras denotam a
resiliéncia que emerge como superacdo as adversidades familiares em prol do
desenvolvimento infantil. Como também as inferéncias relativas ao cuidar fisico e
emocional frente aos limites educativos, pouco presentificados na educacao familiar.
A resiliéncia das professoras na superacdo das adversidades se revelou como
propulsora na relacéo escola e familia, assim como o afeto com que as criangas séo
cuidadas no ambiente escolar.

As narrativas das professoras apontam que a familia nuclear tradicional
conservadora é considerada como “verdadeira familia”, por evidenciarem que a
referéncia de pai, mée e filho, constitui-se como a estrutura ideal para o
desenvolvimento e educacdo da crianca. Entretanto, a monoparentalidade materna
predominou no contexto investigado, o qual evidenciou apenas a monoparentalidade
paterna em uma Unica familia, dentre as 120 criangcas que frequentam 0 espaco
escolar.

Quanto ao perfil da professora ideal para atuar na Educacgéao infantil, todas as
professoras afirmam que primeiramente tem que gostar de crianga, seguida dos
atributos: ser alegre, afetiva e descontraida; ter jogo de cintura para contornar as
situagdes na relagdo com as familias; reconhecer quando a crianga esta ou nao se
desenvolvendo; se estd com problemas; dar limites quando necessario; acolher
todos sem distincdo de raca, cor ou religido; ser professora, enfermeira, psicéloga e

muitas vezes mae.
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Diante da vulnerabilidade social, do local em que esta situada a creche
escola, principalmente nos aspectos referentes a violéncia e ao tréfico de drogas, fui
recomendada pelas proprias professoras a ndo estender a pesquisa entrevistando
as familias, o que de certa forma limitou a discussdo sobre como as familias
observam e pensam a respeito do fazer das professoras e o desenvolvimento da
crianga, no espaco escolar pesquisado.

Com efeito, o tripé, narrativas, observacao direta e os registros do diario de
campo deram a dimensdo e a consciéncia de que nossas memorias e acdes se
aproximam e/ou se distanciam dos discursos que se apresentaram de forma
explicita e/ou subentendida e que tanto anunciaram, quanto denunciaram
permanéncias na concepcao das professoras de familias “verdadeiras”. Ao
reproduzirem a idealizacdo do modelo de familia nuclear tradicional; rupturas na
conjugalidade, nimero expressivo da monoparentalidade materna e transferéncia
guando o cuidar e o educar das professoras na Creche Escola de Educacéao Infantil,
se sobrepbem a educacdo familiar para o desenvolvimento das criancas e suas
infancias.

Como na Fabula de Alice no Pais das Maravilhas, acredito que o que
apresento nos escritos dessa tese, ndo deve ser considerado como o final de uma
histdria, posto que pode reverberar na tessitura de outras historias, outros olhares,
outras vozes de professoras da Educacao Infantil. Como bem fez Alice que contou
tudo que havia lhe acontecido para a irm&, que depois de ouvir suas aventuras com

muita atencdo comecou a imaginatr:

[...] como Alice, no futuro, transformar-se-ia em uma mulher adulta, cercada
de criancinhas e faria os olhos delas brilharem com muitas historias
estranhas, talvez até mesmo com o sonho do Pais das Maravilhas de ha
muito tempo atras; como ela adoraria compartilhar com suas tristezas
simples e alegrar-se com suas brincadeiras ingénuas, lembrando-se da sua
propria infancia (CARROL, 2002, p.122).

Deste modo, Alice continuara sempre a inquietar a mulher adulta que me
tornei, e que acredito que no percurso que ainda estou por trilhar terei sempre
presente a curiosidade, o espanto e 0s estranhamentos como marca que me

constitui professora-pesquisadora.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE CATOLICA DO SALVADOR - UCSAL
SUPERINTENDENCIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM FAMILIA NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) professor (a)

A Senhora estda sendo convidada para participar, como voluntaria, da pesquisa
intitulada, “Narrativas de professoras da Educagao Infantil: formacao, pratica docente e
relacdo com as familias em uma instituicdo comunitaria”, que esta sendo desenvolvida pela
doutoranda Teresa Cristina Merhy Leal, no Programa de Pé6s-Graduagdo em Familia na
Sociedade Contemporanea, UCSal, sob orientacdo da Profa. Dra. Lucia Vaz de Campos
Moreira e coorientagdo da Profa. Dra. Carla Verénica Albuquerque Almeida.

Esta pesquisa tem por objetivo apreender, a partir de narrativas de professoras de
uma Instituicdo Comunitaria de Educacdo Infantil, o percurso de formacdo, da pratica
docente e da relacdo com as familias.

A sua participacdo consiste em responder questfes elaboradas pela pesquisadora
na forma de entrevista narrativa. O roteiro inclui questdes referentes ao percurso de
formacdo, da pratica docente e da relacdo com as familias na instituicdo comunitaria em que
atua e tera duracao aproximada de 60 a 90 minutos.

Essa atividade n&o é obrigatoria, podendo desistir de sua participagcdo a qualquer
momento e retirar 0 seu consentimento, sem que haja qualquer penalizagdo ou prejuizo
para a senhora (Res. 466/12 CNS/MS).

Ao decidir participar deste estudo esclarego que:

» Caso a senhora nado se sinta a vontade com alguma questdo da entrevista narrativa,
podera deixar de respondé-la, sem que isso implique em qualquer prejuizo.

* As informagdes fornecidas poderdao, mais tarde, ser utilizadas em trabalhos cientificos e
sua identificacdo sera mantida em sigilo, isto é, ndo havera chance do seu nome ser
identificado, assegurando-lhe completo anonimato.

* Devido ao carater confidencial, essas informacdes serdo utilizadas apenas para 0s
objetivos de estudo. Por isso a entrevista serd gravada para possibilitar o registro de todas
as informacdes fornecidas pela senhora, as quais posteriormente serdo transcritas. Tais
gravacdes serdo mantidas sob a guarda da pesquisadora que, ap0s a transcricdo nao
identificada da mesma, apagara o contetdo gravado.

* A participagao da senhora néo implica em nenhum custo financeiro, mas caso tenha
alguma despesa em decorréncia desta entrevista, a senhora sera ressarcida.

* O estudo apresenta beneficios conforme CNS RES/12. Dessa forma, esta pesquisa podera
ajudar a senhora a refletir sobre o seu percurso de formacdo, da pratica docente e da
relacdo com as familias na instituicAo comunitaria em que atua. Além disso, como beneficios



216

indiretos, a investigacdo ampliard o conhecimento cientifico sobre aspectos confortaveis e
desconfortdveis do seu percurso de formacdo, da pratica docente e da relacdo com as
familias na Instituicdo comunitaria em que atua.

* Ha riscos de desconforto em decorréncia de a entrevista ser gravada e abordar contetdos
intimos. Caso isso ocorra, a entrevista sera interrompida e recebera apoio por parte da
pesquisadora.

» Este documento possui duas vias, sendo que uma ficara com a senhora e a outra com a
pesquisadora.

Em caso de duavida ou outra necessidade de comunicacdo com a pesquisadora,
podera entrar em contato por meio do endereco/telefone:

Teresa Cristina Merhy Leal - Telefone (71) 98243-8515.

Universidade Catolica do Salvador — Programa de Pés-Graduacdo em Familia na Sociedade
Contemporénea, Av. Cardeal da Silva, 205 - Federacdo, Salvador-Ba. CEP: 40.231-902.
Salvador-Ba.

Caso queira algum esclarecimento ético, pode entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da UCSal, cujo telefone é: (71) 3203-8913

Eu, , aceito
voluntariamente participar deste estudo, estando ciente de que estarei livre para, a qualquer
momento, desistir de colaborar com a pesquisa, sem que isso acarrete qualquer prejuizo.

Local e data:

Assinatura do Participante

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE B

UNIVERSIDADE CATOLICA DO SALVADOR - UCSAL
SUPERINTENDENCIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM FAMILIA NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA

ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA COM PROFESSORAS DA
EDUCACAO INFANTIL

DATA:

l) DADOS DE IDENTIFICACAO
1- Idade:
2- Escolaridade:
3- Estado Civil:

4- Bairro em que reside:

5- Religido:

1) PERCURSO DE FORMACAO, DA PRATICA DOCENTE E DA RELACAO COM AS
FAMILIAS

1. Tente realizar uma “viagem” ao tunel do tempo, recordando a sua infancia.
Fale sobre ela.

2. Como era a sua escola, quais os fatos e experiéncias que marcaram a sua
escolaridade na infancia?

3. E os seus professores? Como era a relagdo com eles?

4. Fale sobre a sua trajetoria profissional como professora?

5. E na Educacéo Infantil? Qual o sentido de ser professora neste seguimento
da educacéo?

6. Como se desenvolve a sua pratica docente na Educacéo Infantil?

7. No percurso da sua trajetéria como professora de Educacao Infantil, como
construiu os conceitos de cuidar, educar e brincar?

8. E arelacdo com as familias das criancas que séo seus(as) alunos(as)?

9. Para Vocé, qual seria a professora ideal para a Educacao Infantil?





