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“Um modo-de-ser ndo é um novo ser. E uma
maneira do préprio ser de estruturar-se e dar-
se a conhecer. O cuidado entra na natureza e
na constitui¢do do ser humano. O modo-de-ser
cuidado revela de maneira concreta como é o
ser humano. Sem o cuidado, ele deixa de ser
humano. Se ndo receber cuidado, desde o
nascimento até a morte, 0 ser humano
desestrutura-se, definha, perde sentido e
morre. Se, ao longo da vida, ndo fizer com
cuidado tudo o que empreender, acabara por
prejudicar a si mesmo e por destruir o que
estiver a sua volta. Por isso o cuidado deve ser
entendido na linha da esséncia humana”
(BOFF, 2014, p. 38).



RESUMO

Esta dissertacdo objetivou compreender como as professoras de uma turma de Infantil V da
rede municipal de Fortaleza estdo significando o cuidado em suas praticas pedagogicas com
as criangas. As discussdes tedricas sobre o tema envolveram um didlogo entre a pedagogia e a
filosofia da educacéo a partir das contribui¢des de Saviani (2011, 2012), Kuhlmann Jr. (2015),
Arroyo (2008, 2012, 2014), Kramer (2007, 2011), Oliveira-Formosinho (2007a, 2007b),
Ranciére (2015), Larrosa (2013, 2015), Kohan (2007, 2008, 2011) e Boff (2005, 2014).
Tratou-se de uma pesquisa qualitativa de inspiracdo fenomenoldgica, cujos métodos de
criagdo de dados foram a observagdo participante e entrevistas narrativas. O estudo foi
realizado num Centro de Educacdo Infantil (CEI) da rede municipal de Fortaleza.
Participaram da pesquisa duas professoras de uma turma de Infantil V. As analises revelaram
que: nas interacbes ocorridas nas praticas pedagdgicas, professoras e criangas cuidam-se
mutuamente; a significacdo do cuidado pelas criancas pode ser percebida na mindcia de suas
acOes cotidianas, como no envolvimento afetivo, no brincar juntos, na fala e escuta do outro,
no compartilhar da vida no dia a dia; a significacdo do cuidado pelo adulto recebe influéncia
da forma como foi cuidado, de sua subjetivacao e de suas escolhas do modo de ser; o cuidado
humaniza as préticas docentes, inspirando emancipacao; as professoras relacionam o cuidado
as interacBes, a convivéncia, a forma de tratar o outro, as aprendizagens; a politica de
resultados que tem visado a “melhoria dos indices educacionais” pode representar um perigo a
Educacao Infantil, por minimizar o compartilhar das experiéncias especificas da infancia ao
treino para conseguir atingir resultados esperados. O estudo destacou a necessidade de refletir
sobre o sentido da educacéo e propde a valorizagdo do modo-de-ser cuidado como deciséo

ética e enquanto opc¢do de reflexdo sobre a forma de viver e interagir.

Palavras-chave: Cuidado. Educacdo Infantil. Préticas pedagdgicas. Professoras.



ABSTRACT

This dissertation aimed to understand how municipal network teachers of a group of five
years old children in Fortaleza are understanding and employing care in their pedagogical
practices with children. The theoretical discussions on the theme involved a dialogue between
Pedagogy and the Philosophy of education based on the contributions of Saviani (2011,
2012), Kuhlmann Jr. (2015), Arroyo (2008, 2012, 2014), Kramer (2007, 2011), Oliveira-
Formosinho (2007a, 2007b), Ranciere (2015), Larrosa (2013, 2015), Kohan (2007, 2008,
2011) e Boff (2005, 2014). This work is a qualitative research of phenomenological
inspiration, which the data creation methods were participant observation and narrative
interviews. The study was carried out in a Center of Early Childhood Education (CEI) of the
municipal network in Fortaleza. Two female teachers that work with five years old children
were part of this research. The analyzes reveal that: in the interactions that occur in
pedagogical practices, teachers and children take care of each other; the meaning of care for
children can be perceived in the details of their daily actions as, in the affective involvement,
in playing together, in speaking and listening to the other, in the sharing life on a daily basis;
the meaning of care by the adult receives influence from the way he was cared for, from his
subjectivities and from his choices of the traits and personality; care humanizes the teaching
practices and inspires emancipation; teachers relate care to interactions, to coexistence, to the
way of treating the other, to learning; the results policy that has been aiming the “improving
of educational levels” may represent a danger to Early Childhood Education because it has
been minimizing the sharing of specific childhood experiences to increase the training in
order to achieve expected results. This study highlighted the need of thinking about on the
meaning of education and proposes the valuing of “the way of being cared” as an ethical

decision, as an option for reflection on the way of living and interacting.

Keywords: Care. Child education. Pedagogical practices. Teachers.
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1 INTRODUCAO

“Se alguma coisa nos anima a escrever ¢ a possibilidade
de que esse ato de escritura, essa experiéncia em
palavras, nos permita libertar-nos de certas verdades, de
modo a deixarmos de ser 0 que somos para ser outra
coisa, diferentes do que vimos sendo.” (LARROSA;
KOHAN, 2015, p. 5).

O cuidado na Educacéo Infantil: perspectivas e significados. A que se prop0de essa
pesquisa? Por que investigar esse tema? De quais perspectivas se fala? Quais seriam 0s
significados atribuidos? Inicialmente, gostaria de dizer que esse tema tem me atravessado
como uma necessidade de olhar de uma forma outra para a Educacdo Infantil no municipio de
Fortaleza. Essa necessidade se da pelas construcBes pessoais e profissionais que tenho
vivenciado no decorrer de minha trajetéria. Compreender o cuidado, perceber como ele é
compreendido.

Como investigacdo cientifica, esse trabalho tem como colaboradores duas
professoras e as criangas de uma turma de Infantil V%, traz suas perspectivas, traz também as
perspectivas dos outros estudiosos e pesquisadores que nos ajudam a pensar sobre o tema.
Apresenta alguns significados, ora comuns, ora novidadeiros, que nos fazem pensar, talvez,

em atribuir novos sentidos sobre o cuidado de si, sobre o cuidado com o outro.
1.1 Dos motivos que me movem...

Inicio a escrita desta dissertacdo retomando memorias de minhas construcoes e
“certezas”, de como elas foram se estruturando e depois se modificando até tornarem-se
desconstrucdes e incertezas que hora me trazem dois sentimentos que sdo opostos, mas que se
tornam complementares: a liberdade de ndo saber, assim como o “medo” do novo, do
desconhecido que me move pela possibilidade de perceber que ja ndo sou a mesma. Assim,
me encontro com as afirmacfes de Larrosa (2013) sobre as escritas de Rousseau em
“Confissdes™: “[...] ler e escrever (escutar e falar) é colocar-se em movimento, é sair sempre
para além de si mesmo, é manter sempre aberta a interrogacéo acerca do que se é. Na leitura e
na escrita, o eu ndo deixa de se fazer, de se desfazer e de se refazer.” (LARROSA, 2013, p.

40).

2 Visto que em cada realidade existem termos diferentes para nomear as turmas de Educagdo Infantil, no
municipio de Fortaleza, o Infantil V refere-se a turma de criangas de cinco anos de idade.
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No trajeto desse percurso, tenho sido atravessada pela curiosidade em relagdo ao
“cuidado”, de modo especial na interacdo entre professor e criangas. Percebo que essa
curiosidade profissional ancora-se nas minhas experiéncias pessoais desde a infancia, na qual
0 cuidado, ou sua auséncia, propiciaram experiéncias de significacdo de mim mesma e dos
outros, influenciando minhas leituras e escrituras do/no mundo.

A exemplo, lembro-me de quando eu, aos cinco anos de idade, e meu irmé&o, aos
quatro, fomos estudar na mesma turma, na casa de uma professora. Diante de nosso pai, ela
me fazia “elogios” pelo fato de eu conseguir realizar o que ela propunha, enquanto que
reclamava de forma pejorativa de meu irmdo, por seu “pouco rendimento”. Esse fato
influenciou nossas histérias de vida. Ndo determinou nossas vidas, mas nos trouxe
consequéncias danosas que permearam diversos periodos de nossas histdrias. Nao teve por
principio o cuidado, nem a igualdade, nem o respeito. Seu principio parece ter sido a forma
como ela entendia que deveria ser sua acao.

Podemos inferir que a falta de reflexdo sobre o cuidado, que teve essa minha
antiga professora, ainda permeia algumas praticas mais recentes, o que configura a
necessidade de uma discussdo da tematica em questdo. Sobre esse aspecto, Morais (2015, p.

29) afirma que:

S0 perceptiveis e preocupantes os discursos imbuidos de preconceitos que
atravessam os ambientes educacionais. Eles trazem mais ou menos a mesma linha de
pensamento, a mesma percep¢do, seja de forma explicita ou mascarada. Através dos
modelos de condutas exigidos, da repressdo de comportamentos indesejaveis, de
como as criangas devem se portar e 0o que devem fazer a cada experiéncia
vivenciada. Essa educacdo é massificada, reafirmando estere6tipos e deslegitimando
a fala da crianca e ainda encontra-se enraizada na sociedade brasileira, em suas
esferas politicas, sociais, culturais e econémicas.

Outras vivéncias, condicdes e escolhas foram ajudando a compor minha trajetoria,
tendo sido a docéncia na Educacdo Infantil minha primeira experiéncia profissional, enquanto
ainda cursava o antigo 2° grau, com habilitagdo profissional de “Formacdo para o Magistério e
1° Grau”, na década de 90.

Lembro-me da primeira turma (criancas de cinco anos) e do desafio que junto com
ela se apresentava: “— E agora, como ensinar essas criangas?” — Sim, ensinar — porque,
naquela época, pautadas pelos limites e possibilidades de nosso contexto e de nossas
experiéncias, acreditdvamos que era o professor o detentor do conhecimento que deveria ser
transmitido & crianca. Sua funcdo era ensinar conteidos de forma gradual e progressiva, do

simples para o complexo, das vogais as palavras. O que eu ainda ndo compreendia é que essa
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perspectiva adultocéntrica e de controle, a qual ndo se percebia como imprdpria, era uma

abordagem tradicional sobre a qual Mizukami (1986, p. 11) afirma que:

[...] € caracterizada pela concepcdo de educacdo como um produto, ja que os
modelos a serem alcancados estdo pré-estabelecidos [sic], dai a auséncia de énfase
no processo. Trata-se, pois, da transmissao de idéias [sic] selecionadas e organizadas
logicamente. Este tipo de concepc¢do de Educacdo é encontrado em varios momentos
da historia, permanecendo atualmente sob diferentes formas.

Embora a autora tenha utilizado o termo “atualmente” para referir-se as diferentes
formas de persisténcia da abordagem tradicional na década de 1980, essa perspectiva
estendeu-se por toda década de 1990 e ainda €, lamentavelmente, possivel verificar sua
continuidade em muitos contextos.

Apbs alguns anos atuando na perspectiva tradicional, mesmo sem assim me
perceber, tive a oportunidade de conhecer novas possibilidades a partir dos estudos diversos
no curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), campus
de Mossor6. Na época, ndo tinha a compreensdo do quanto “[...] as concepgdes que temos de
mundo e de infiAncia determinam as praticas educativas destinadas as criancas.” (SCHRAMM,
2009, p. 12). Hoje, fica muito claro que nos relacionamos com a crianca e com a infancia que
temos significadas e compreendidas.

Com a pedagogia, entdo pude apreender que durante o século XX, muitos foram
0s avangos no campo dos conhecimentos sobre a crianca, nas mais diversas areas. De acordo

com Oliveira-Formosinho (2007a, p. VIII):

A heranca pedagdgica da segunda metade do século XIX e do século XX tem fontes
plurais, entre outros: os contributos da histéria da pedagogia (os pedagogos, 0s
modelos pedagdgicos), da psicologia do desenvolvimento e da educagdo, do
desenvolvimento das ciéncias sociais (antropologia, sociologia da infancia) e do
movimento dos direitos humanos, especificamente dos direitos das criancas.

Dentre a grande producdo de conhecimentos por estudiosos das diversas areas
explicitadas por Oliveira-Formosinho, faz-se importante destacar as influéncias das teorias do
desenvolvimento humano e suas implicagdes educacionais, especialmente, na maneira de
conceber a crianga e na forma de organizar as a¢des pedagogicas.

E possivel afirmar que existem trés diferentes concepgdes sobre o
desenvolvimento humano que marcam a forma de pensar a crianga e a educagéo:

a) 0 inatismo: “inspirado nas premissas da filosofia racionalista e idealista”

(REGO, 2003, p. 86), que valoriza os fatores genéticos e biologicos;
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b) o ambientalismo: “inspirado na filosofia empirista e positivista” (REGO,
2003, p. 88), que atribui ao ambiente a constituicdo das caracteristicas
humanas; e

€) o interacionismo: “inspirado nos principios do materialismo dialético”
(REGO, 2003, p. 93), que valoriza as interacbes do homem com o meio.

No interacionismo, é ainda possivel distinguir duas correntes tedricas: a
construtivista, cujo principal representante € Jean Piaget, e a socio-histérica, ou
sociointeracionista, cujos representantes principais sdo Lev Vygotsky e Henry Wallon
(BRASIL, 20053, p. 24).

Historicamente, percebemos a grande influéncia dessas trés abordagens nas a¢oes
concretas dos professores no cotidiano, embora, atualmente, a maioria das instituicGes
educacionais afirme, veementemente, trabalhar de acordo com os principios do
sociointeracionismo.

Nesse contexto, faz sentido considerar que, de acordo com as pesquisas de Saviani
(2011) sobre a histdria das ideias pedagogicas no Brasil, a influéncia da pedagogia tradicional
se inicia em 1549 e perdura até 1947, com o predominio da influéncia da pedagogia nova
(SAVIANI, 2011, p. 14). Assim, é possivel refletir que as ideias que persistiram por 400 anos
de histéria em nosso pais, ainda hoje, 70 anos depois, exercem sua lamentéavel forca, a ponto
de influenciar uma contradicdo entre 0o que conhecemos teoricamente e a dificuldade de
corresponder com nossas praticas pedagdgicas a esses conhecimentos.

Ainda durante o curso de pedagogia, pude atuar como professora de Educacéo
Infantil no municipio de Mossoro, estado do Rio Grande do Norte, em uma escola particular.
Aqui, preciso explicitar questdes que me inquietam, pois estiveram presentes nas minhas
vivéncias de 20 anos atras, mas, infelizmente, podem ainda hoje ser percebidas em algumas
instituicoes.

Lembro-me de que havia uma preocupacdo extrema com a “aprendizagem” das
criangas, pois havia um grande receio de que, se ndo fosse o “melhor ensino” na visdo dos
pais, estes trocassem seus filhos de escola. A l6gica do melhor ensino aproximava-se de um
conceito de “qualidade total” amplamente divulgado pelos discursos neoliberais.

A questdio era que isso gerava uma ‘“corrida desenfreada” na qual,
especificamente, a linguagem verbal era prioridade absoluta, buscando-se um “resultado”,
forcando-se a antecipacdo da alfabetizacdo das criancas em detrimento dos momentos da

rotina tidos como menos importantes, quais seriam: 0s momentos do parque e, mesmo, a
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reducdo do tempo de alimentacdo. Assim, o professor que planejava momentos de brincadeira
com as criancgas era visto como aquele que “ndo aproveitava” o tempo das criangas.

Posso dizer, no entanto, que esse lamentavel equivoco ndo era uma Vvisao apenas
da escola particular, pois as escolas publicas também aspiravam uma educacdo de qualidade,
no entanto, ndo se discutia sobre o que esta significava no contexto da Educacéo Infantil, e
mais se pautava numa légica de qualidade sobre a qual reflete Kuhlmann Jr. (2015, p. 190):

E a qualidade total também invadiu a educacao. [...] A educagdo passa a ser definida
como um servico a ser oferecido ao mercado, e os pais e alunos, clientes ou
consumidores, sdo responsabilizados pela escolha da instituicdo. A professora Maria
Malta Campos utilizou um exemplo bem ilustrativo desse problema em uma
palestra: sugere-se que a escolha da educacdo dos filhos seria como a compra de
pasta de dentes no supermercado; se ndo gostamos da marca, compramos outra, e
pronto! Mas educagdo ndo é pasta de dentes: aquilo que as criangas sofrem em uma
instituicdo ndo é algo que se resolva pelo simples fato de buscar outro local; e mudar
de escola ndo é uma coisa tdo simples como mudar de marca.

Quero deixar bem claro que questionar a Idgica da produtividade e o exagero e
supervalorizacdo do trabalho com a linguagem verbal ndo significa a desconsideracdo do
direito e do prazer que sua ampliacdo possibilita as criancas. Ratifico essa posicao, pois, das
discussdes que tenho presenciado sobre a temética, ha, constantemente, uma interpretacdo no
sentido de que as posic¢Bes possiveis sdo reduzidas aos extremos.

Frequentemente, discute-se como se as Unicas possibilidades em relacdo ao
trabalho com a linguagem verbal fossem: ou se desrespeitar o direito a sua ampliacdo, ou
leva-la ao extremo em detrimento das outras tantas linguagens e das formas de aprender da
crianga que se ddo nas interagOes e nas brincadeiras.

Faria e Mello (2012, p. 2) destacam que:

S80 muitas as questbes que se tém discutido nessa perspectiva de ajudar o
crescimento de criancas pequenas numa dimens&o coletiva, e a aproximagao com as
linguagens, por seu papel central na dindmica do processo de humanizacdo, deve
merecer um lugar de destaque. A relacdo da crianga com a cultura — muito antes da
fala — da-se por meio de leituras diferentes, e sua expressdo pelas criangas
igualmente envolve diferentes linguagens. No entanto, em uma cultura marcada pela
centralidade da escrita, tende-se a ndo ter olhos para perceber.

Compreendemos que o direito de aprender perpassa o direito de ser crianga e ndo
deve, de forma alguma, ser utilizado como argumento para subjuga-lo. Assim, defendemos a
importancia de todas as linguagens como forma de expressdo da crianga, bem como meio de
aquisicdo e transformacéo do repertério cultural. Consideramos, ainda, que nenhum tipo de

linguagem deve ser trabalhado em detrimento de outros, como temos observado cada vez com
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mais énfase, numa logica compensatéria (KRAMER, 2011) que se diz preocupada com o
futuro e desconsidera as caracteristicas e formas de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas.

Outros campos em que atuei no meu percurso profissional foram a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA) e o Ensino Fundamental | e Il. Na EJA, trabalhei mais
especificamente no programa Alfabetizacdo Solidaria, do governo federal em parceria com as
universidades estaduais.

No caso do municipio de Itaicaba, onde atuei, participamos da formacdo na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), no Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacdo de Jovens e Adultos e em Educagdo Popular (NUPEP), cujo diretor, o professor
Jodo Francisco de Sousa, muito nos incentivou no estudo e reflexdo das leituras de Paulo
Freire, especialmente, nas discussfes sobre a humanizacdo, sobre um sentido maior na
educacdo em prol da emancipagdo e da pratica da liberdade. Uma “leitura” do mundo que
descortinava a situacdo dos oprimidos e dos opressores. Uma leitura de um compromisso, de
uma escolha ética e politica. Uma leitura que abrangia ndo s6 a EJA, mas a educacdo como

um todo, pois, como afirma Freire (2013, p. 100),

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser
neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posicao.
Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto ou aquilo. Ndo posso ser
professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué. [...] Sou
professor a favor da luta constante contra qualquer forma de discriminagéo [...].

Incentivados pela ideia de Freire (2013, p. 12) de que “¢é preciso aprender a ser
coerente” e que “de nada adianta o discurso competente se a agdo pedagogica ¢ impermeavel
a mudancas”, nosso grupo buscava construir um caminho diferente. Como conseguir? Nao
havia, como ndo poderia haver, receitas, mas houve, como sempre podera haver, vontade,
principios e buscas. Nosso desafio na EJA era voltado a descoberta de como a educacédo
poderia ajudar as pessoas com as quais trabalhavamos a melhorar de vida. Como cuidar para
gue cada um se sentisse bem acolhido e desejasse voltar no dia seguinte.

Na mesma época, atuei em outro expediente no Ensino Fundamental. Também l&
continuavam a emergir questdes relacionadas a educacdo como um todo, especialmente, em
relacdo a importancia das interacfes, do bem-estar e da autonomia de criancas e professores.
Porque, muitas vezes, nos professores também nos deparavamos com o que Oliveira-

Formosinho (2007b, p. 13) chama de “regulacdo burocratica da escola”, em que o modelo de
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gestdo priorizava o cumprimento de regras por eles estabelecidas, em vez de reflexdo critica
ou da criatividade do professor.

Ficava tdo incomodada com as diferentes formas de autoritarismo que ocorriam
no ambito das instituicdes, como extremamente encantada e movida pelo trabalho dos colegas
que conseguiam subverter ou transgredir essa ordem, tornando suas praticas mais
interessantes e participativas. Pude testemunhar a organizacdo de criancas e adolescentes nos
grémios estudantis reivindicando e conquistando melhorias para os estudantes, enfatizando o
poder da unido, da participacdo, da autonomia e da coletividade.

Com meu casamento, veio a mudanca de cidade — de Itaicaba para Fortaleza — e
a oportunidade de voltar a atuar na Educacgdo Infantil no municipio vizinho — Eusébio —,
dessa vez como tutora do Programa de Formacéo Inicial para Professores em Exercicio na
Educacao Infantil (PROINFANTIL), em 2006. Ao participar do programa, passamos por um
curso de formacdo oferecido pelo Ministério da Educacdo (MEC), a partir de um material
estruturado, a Colegdo PROINFANTIL. E, outra vez, assim como na pedagogia, um programa
de estudo que se iniciava pelas leis e as conquistas de direitos das criancas, passava pelas
teorias do desenvolvimento humano, por propostas pedagogicas e discutia as especificidades
da infancia, as maltiplas linguagens da crianca, o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil e
a importancia de uma gestdo democratica e da participacdo das familias. Uma experiéncia
muito interessante em varios aspectos que propiciou a aproximacao, a criacdo de vinculos e a
partilha de experiéncias com professores gque ja atuavam na rede municipal do Eusébio e que
buscavam uma formacdo, mesmo que, inicialmente, em nivel médio. No entanto — e até
incoerentemente, a meu ver — fui convidada a afastar-me do programa; o motivo: minha téo
sonhada gravidez.

Ainda no final do mesmo ano, sem concluir a capacitacdo do PROINFANTIL,
assumi a possibilidade oferecida por um novo concurso municipal, desta vez na cidade de
Fortaleza, atuando, de 2007 a 2014, como coordenadora de creche municipal. Nesse periodo,
as creches conveniadas, que até entdo eram administradas por associagdes de bairros com a
colaboracdo do estado, passaram a ser de responsabilidade do municipio. Entdo, a
coordenadora era uma funcionaria municipal, as professoras eram temporarias — substitutas,
como eram chamadas — e todos os demais componentes da equipe eram 0S mesmos
funcionarios das associacgdes, que acabaram sendo contratados por empresas prestadoras de
servigos terceirizados para ndo perderem seus empregos, inclusive as auxiliares educacionais,

que assumiam as turmas de criangas juntamente com a professora.
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Em meio a questdes pedagdgicas e educacionais, conflitos relacionados também a
questBes politicas e de desvalorizagdo do magistério na Educagdo Infantil, as professoras
substitutas® eram negados os direitos conquistados pela categoria do magistério, por exemplo,
o direito as férias e aos servicos de assisténcia a saude prestados pelo Instituto de Previdéncia
do Municipio (IPM). Tal fato gerava muito descontentamento, pois seu trabalho em nada
diferia do trabalho das professoras efetivas. As professoras substitutas assumiam as turmas de
Educacao Infantil compartilhando o cuidar e o educar com as auxiliares educacionais, que,
por sua vez, eram contratadas por empresas terceirizadas, tinham escolarizacdo de nivel
médio e se viam ganhando bem menos do que suas colegas substitutas recebiam.

Diante desses e de tantos outros conflitos, seguiamos tentando nos ajudar para
fazer o melhor pelas criangas. Tinhamos um grupo de estudos que surgiu a partir de davidas
em relacdo as questdes cotidianas como a participacdo da familia, o sono, o choro, as questdes

de género, dentre outras, no entanto, sem deixar de perceber que:

A competéncia dos profissionais que trabalham nas creches e pré-escolas brasileiras
ndo é algo que se possa se efetivar a partir de uma proposta de formagdo em servigo.
Esta podera resultar em algum beneficio consistente e duradouro caso esteja sendo
proporcionada concomitantemente a outras medidas, tais como a regulariza¢do das
condicBes de trabalho, a valorizagdo salarial e a formagdo prévia ou inicial, bem
como o favorecimento da escolarizagdo bésica e especifica daqueles que estdo
atuando, iniciativas que envolvem toda uma politica para a Educacdo Infantil
(KUHLMANN JR., 2015, p. 185).

Outro grande problema enfrentado era a questdo da rotatividade excessiva, pois,
de dois em dois anos, quando se vencia o contrato das professoras substitutas, todas saiam da
instituicdo e vinha um grupo totalmente novo gque precisava atuar junto as criancas, muitas
vezes sem conhecer as especificidades do trabalho docente na Educacdo Infantil. Lembro
como era dolorosa a despedida constante de profissionais tdo dedicadas que tinham que sair
da creche pelo fim de seu contrato. Mas, como permaneci na rede municipal de Fortaleza,
pude me encontrar com muitas delas posteriormente — algumas ainda como professoras
temporarias, outras como professoras efetivas, algumas como formadoras da Educacgéo
Infantil e outras ainda como coordenadoras de Centro de Educacdo Infantil (CEI). Enfim,
mesmo com a diversidade de dificuldades, muitas continuam na luta e acreditam na Educacéo

Infantil.

® Nesse periodo, no contexto da instituicio que trabalhdvamos, ndo havia nenhum homem atuando como
professor na Educacdo Infantil.
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Durante os anos em que fui coordenadora da creche, a funcdo exigia o
acompanhamento pedagogico e administrativo da instituicdo, de modo que a sobrecarga de
atribuicbes muitas vezes ndo permitia que nossos estudos coletivos pudessem continuar.
Assim, nos anos de 2009 e 2013, decidi atuar como formadora de professores da Educacgéo
Infantil, pela necessidade de ampliar as possibilidades de leitura e estudo em grupo. Foi um
periodo de ampliacdo da visdo da Educacdo Infantil no municipio de Fortaleza, tanto em
relacdo ao tamanho da rede municipal, quanto das demandas de seu funcionamento.

No ano de 2009, a formagao de professores visava o estudo da “Proposta
pedagogica de Educagdo Infantil” do municipio, com o objetivo de “melhoria da qualidade do
atendimento nas instituigdes que atendem criancas de até seis anos de idade” [...].
(FORTALEZA, 2009, p. 5). No entanto, ao mesmo tempo os professores também solicitavam
de n6s melhores condicBes de trabalho, materiais necessarios, como brinquedos de qualidade
e livros de literatura infantil, e a resolucdo dos graves problemas de infraestrutura, que
também eram muito recorrentes. De modo que, em algumas vezes, fichvamos a solicitar
qualidade no trabalho do professor, sem, no entanto, poder, como parte do sistema, prover as
necessarias condi¢cdes para que essa qualidade se efetivasse.

Sobre essa questdo, Kuhlmann Jr. (2015, p. 190) nos alerta que:

Apoiando-se em conquistas reais obtidas pelo avango tecnolégico, como a
informética e a automacdo industrial, o insistente discurso do neoliberalismo
pretende anestesiar a nossa percepg¢ao do real. Banaliza-se o significado da palavra
qualidade e as coisas permanecem como estdo, ou mesmo pioram.

Nos anos que se seguiram, aquele grupo de formadores foi desfeito e a formacao
voltou a ser realizada pelos técnicos da Secretaria Municipal da Educacdo (SME), sendo que
alguns formadores do antigo grupo foram convidados a compor a nova equipe. Em 2013,
houve uma mudanca na gestdo municipal e o novo grupo de formadores foi constituido por
processo seletivo, numa parceria entre 0 municipio e o Programa de Alfabetizacdo na ldade
Certa (PAIC) — programa criado em 2007, que se constitui numa politica de estado que tem o
objetivo de combater o analfabetismo escolar. Sua organizagdo incluia cinco eixos: Educagéo
Infantil, Alfabetizacdo, Gestdo Municipal da Educacdo, Avaliagdo externa e Literatura
infantil.

O eixo de Educagdo Infantil passou a ser responsdvel pela formacdo de
professores em todo o estado do Ceard, colaborando com o municipio de Fortaleza também no

processo de selecdo dos novos formadores. A maioria dos aprovados nessa selecéo ja vinha
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participando das formacdes municipais, dentre eles eu, atuando pela Célula de Educagdo
Infantil do Distrito Educacional (DE) VI*.

Nesse periodo, a proposta de formacdo versava na reflexdo sobre as praticas
docentes desde o planejamento a organizacdo dos “tempos que ndo podem faltar na Educagio
Infantil™®, aos registros de documentacdo pedagégica do professor e & interagdo com a
linguagem verbal. Passaram a ser compartilhadas experiéncias de instituicdes da propria rede
em relacdo aos temas discutidos, que se davam pela apresentacdo de slides ou videos dos
projetos desenvolvidos, valorizando o trabalho docente.

A partir da formacdo do PAIC, o grupo do Eixo de Educagdo Infantil do
municipio, de aproximadamente 30 pessoas, reunia-se, estudava e construia coletivamente
uma pauta de formacdo, com indicagdo do trabalho a ser realizado, mas comecou a haver uma
tensdo um tanto velada, pois, enquanto um segmento pensava em trabalhar temas mais
relacionados a psicogénese da lingua escrita, outro se preocupava em ampliar a compreensdo
do faz de conta, da brincadeira e da expressdo infantil por meio das vérias linguagens, sem
descartar dentre elas a linguagem verbal. Eram discussoes “calorosas”, mas acreditava-Se que
com elas o grupo crescia.

No entanto, a equipe que havia sido contratada por um ano, com a possibilidade
de ter seu contrato renovado por mais um ano, foi dispensada apOs oito meses sem
justificativa alguma. Simplesmente dispensados... Cogitaram-se varias possibilidades diante
da situacdo: seria um revide a reflexdo que o grupo fazia sobre a imposicdo de alguns temas?
A Educacao Infantil passaria a focar seu trabalho apenas na linguagem verbal, fato frente ao
qual o grupo seria visto como resistente? Nao se sabe. Apenas fomos convidadas a desfazer o
grupo, pois seria feita uma nova selecdo para formadores e, dessa vez, dentre os critérios: nao
ser efetivo da rede municipal de Fortaleza. Coincidéncia ou ndo, esse critério nos impediria a
todas do grupo anterior, efetivas da rede, de participar da préxima selecéo.

Diante do novo contexto que se apresentava, fui convidada a continuar atuando no
DE VI como técnica responsavel pelo acompanhamento da formacéo dos professores e, para
ampliar as possibilidades discursivas com o novo grupo de formadores, busquei a
especializacdo em “Docéncia na Educagdo Infantil”, no curso oferecido pela Universidade

Federal do Ceara (UFC) em parceria com o MEC. Os estudos desse curso conduziram-me a

* Em Fortaleza, ha uma divisdo politica do municipio em sete Secretarias Executivas Regionais (SER): SER |,
SER II, SER 11, SER 1V, SER V, SER VI e Secretaria Regional do Centro (SERCEFOR). Em cada secretaria,
ha um Distrito Educacional (DE) com sua Célula de Educacéo Infantil.

® Os “tempos que ndo podem faltar” é uma proposta de organizacio de planejamento elaborada pelo PAIC, Eixo
Educacdo Infantil, cuja finalidade seria garantir o planejamento diario dos tempos de chegada, roda de
conversa, roda de histdria, parque, construgdo e conhecimento de si e do mundo, alimentacéo, higiene e saida.
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ampliacdo e ao aprofundamento de questdes tedricas referentes as infancias e criangas na
cultura contemporénea e nas politicas de Educagdo Infantil, as Diretrizes nacionais e aos
contextos municipais, as teorias psicogenéticas, a importancia da brincadeira, da Arte, das
diferentes linguagens da crianca, bem como trabalhamos com metodologia de pesquisa com
criangas.

A0 mesmo tempo em que cursava a especializacdo, fazia 0 acompanhamento de
algumas turmas de Educacdo Infantil em creches e pré-escolas da rede municipal e, cada vez
mais, preocupava-me perceber a distancia entre os estudos aos quais tinha acesso e algumas
das praticas que eu tinha a oportunidade de acompanhar. Custava-me ver que, muitas vezes,
planejamentos e discursos eram bem coerentes com as leis e teorias estudadas, mas, na
pratica, pude acompanhar, muitas vezes na mesma instituicdo, desde a mais dedicada atencao,
mediacdo e cuidado com e entre as criangas as mais equivocadas condutas, por exemplo, o
autoritarismo e o controle dos corpos infantis.

Ou seja, ainda ha no meio educacional muitos profissionais, em diferentes cargos,
gue ndo conseguem respeitar os direitos das criancas e buscam controla-las nos mais diversos
aspectos, seja na privacdo dos movimentos e na ndo escuta de suas falas, seja na
desconsideracdo de seus desejos e necessidades, além de outras violéncias verbais e
simbdlicas. Muitos deixam de ver a crianca para ver apenas 0s aspectos cognitivos que dela
serdo cobrados no Ensino Fundamental, pensando nos resultados das avaliagOes externas. Tais
praticas, portanto, ndo corroboram com os principios anunciados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, nem com o cuidado com a educacdo das criancas. Na
verdade, elas desrespeitam as criangas nos mais diversos sentidos, apresentando-se de forma
contraditria as garantias legais e aos avangos teoricos.

As questdes anteriormente descritas na perspectiva da reflexdo entre teoria e
pratica levaram-me a pensar sobre a interacdo entre professor e criangas, que resultaram na
monografia “As interacdes entre adultos e criancas na visdo dos professores de creche da rede
municipal de Fortaleza: um estudo de caso.” Com esse trabalho, pude perceber que as
professoras compreendem que as criangas aprendem e se desenvolvem em diversos aspectos
nas interacbes com elas e com as outras criangas, mas ainda se faz necessaria uma maior
reflexdo sobre as préticas cotidianas do dia a dia, pois ha um avango nos discursos sobre as
criancas e seus direitos que, infelizmente, ainda ndo é acompanhado nas ag¢des cotidianas.

A provocacédo desses estudos e minha aproximagdo com a academia conduziram-
me & selecdo para 0 mestrado, pois se ampliava, cada vez mais, o gosto pelo desafio de

continuar buscando outros olhares que me ajudassem a refletir sobre as problematicas do
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contexto no qual estou inserida. Antes, porém, enfrentei um sério problema de saude que me
afastou temporariamente de todas as atividades. Este também foi mais um motivo que me
levou a refletir sobre uma dimensdo mais ampla de cuidado com as pessoas, bem como sobre
a necessidade de rever o sentido que temos atribuido a educacdo, especialmente, a Educacao
Infantil, na qual tenho observado que, em nome de um discurso por igualdade e oportunidades
sociais, tem se colocado cada vez mais de lado as necessidades, os interesses e o bem-estar
das criancas.

Em 2015, ingressei no mestrado com uma proposta de pesquisa que pretendia
ouvir os professores especialistas em Educacdo Infantil sobre a relagdo entre interagéo e
desenvolvimento infantil. No entanto, com as novas leituras e novas reflexdes, passamos a
delimitar os “principios €ticos, politicos e estéticos na Educagdo Infantil: entre as Diretrizes
Curriculares Nacionais e as praticas cotidianas”, pensando em uma abordagem que se desse
entre a pedagogia, area na qual atuo ha 20 anos, e a filosofia, que me passou e atravessou
COMO uma nova experiéncia.

Seria uma ousadia? Pensei varias vezes que sim, mas nao conseguiria mais abrir
mao dessa possibilidade, especialmente, depois da recente leitura de “O mestre ignorante”, de
Ranciere (2015), que nos mobiliza ao empoderamento, a percep¢do da forca de nossa poténcia
e de nossa vontade: “O homem ¢ uma vontade servida por uma inteligéncia. [...] Essa
vontade sou eu, ¢ minha alma, ¢ minha poténcia, ¢ minha faculdade.” (MNCIERE, 2015, p.
83). Destaca o autor, inspirado em Jacotot. Soou como um convite ao desafio.

Nesse caminhar, foi de carater impar, em meio a todas as ricas discussdes das
disciplinas cursadas, o convite de minha orientadora Ana Frota para formarmos um grupo de
estudos em Filosofia da Infancia. Com um encantamento alimentado pela poesia,
especialmente a de Manoel de Barros, lendo a filosofia da infancia e fazendo novas conexdes
com a sociologia® e com a antropologia da infancia’, Ana nos convidou a um “novo olhar”
para a crianga. Algo que nos tocou, que mexeu com nossas “certezas pedagbdgicas”, que

“desarrumou”, que abriu “espagos vazios”.

® Em relagéo ao olhar socioldgico, ver Faria e Finco (2011) e Sarmento (2007).
" Em relagéo & visdo antropoldgica, ver Cohn (2005).
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As leituras, que de inicio eu mal compreendia, foram se tornando cada vez mais
necessarias. Com cada uma de nds®, integrantes do grupo de estudos, trazendo consigo
experiéncias e conhecimentos impares, contribuindo com o que tinhamos de diferente e de
semelhante. Fomos ampliando nossas possibilidades; fazendo trocas e interacdes
profissionais; compartilhando ideias, leituras, compreensdes, poesias, forca, duavidas,
conhecimentos e vida. Os textos eram sugeridos ora por Ana, ora por Paula® e, de acordo com
a curiosidade do grupo, permitimo-nos experimentar a liberdade e os receios provocados por
esse NOVO percurso.

Desse modo, em meio as minhas leituras em busca de verdades e respostas,
deparei-me, a partir desse grupo de estudos, num encontro inicial com a filosofia da educacgéo
e com o “inusitado” convite de Larrosa (2015, p. 16) a “pensar a educagdo a partir do par
experiéncia/sentido”, propondo, assim, outra possibilidade que denomina “mais existencial
(sem ser existencialista) e mais estética (sem ser esteticista)” (LARROSA, 2015, p. 16). Para
mim, um grande desafio, visto que se trata de um caminho novo, totalmente desconhecido,
mas instigante, apaixonante.

Considerando que Larrosa (2015, p. 10) afirma que “[...] a experiéncia é algo que
(nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar”, posso afirmar que, ao
mesmo tempo em que tive receio de permitir-me vivenciar essa experiéncia, também descobri
com Larrosa e Kohan (2015, p. 5) que ¢ “A experiéncia, € ndo a verdade, ¢ o que da sentido a
escritura [...]. Também a experiéncia, ¢ ndo a verdade, é o que da sentido a educagdo.”
Aventurei-me, desse modo, a trocar a busca da verdade e da explicacdo pela liberdade de
vivenciar essa pesquisa como uma experiéncia, visto que ja me toca e me atravessa.

Entdo, com o apoio cuidadoso e transgressor da crianga de minha orientadora e
dada a ousadia do projeto, pensamos na formacdo de uma banca que pudesse contribuir nos
dois campos em que situamos a pesquisa. Convidamos, assim, a professora Dr.2 Rosimeire
Cruz — do eixo de Educacdo Infantil: praticas pedagdgicas e formacdo de professores, da
Linha de Pesquisa Desenvolvimento, Linguagem e Educagdo da Crianca (LIDELEC), do

Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Brasileira da Faculdade de Educacdo (FACED) da

® Ao propor o grupo de estudos de Filosofia da Infancia, a professora Ana Frota nos convidou (suas orientandas
de mestrado) e solicitou que estendéssemos o convite a quem tivesse interesse pelo tema, assim, também
vieram participar conosco alunas da graduagcdo em Psicologia, da Especializagdo em Docéncia na Educagéo
Infantil e de outras linhas do mestrado e, também, uma psicologa da rede particular de ensino. Posteriormente,
com a ida da professora Ana para o pos-doutorado em Natal, Rio Grande do Norte, 0 grupo passou a ser
orientado pela professora Amalia Simonetti.

° Atravessada pelos estudos filoséficos, Ana Paula Saraiva Morais muito contribuiu com inspiracéo e sugestdes
de leituras diversas para estruturagéo deste trabalho.
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UFC — e o professor Dr. Walter Kohan, coordenador do Nucleo de Estudos de Filosofias e
Infancias (NEFI), da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

Dadas as consideracdes ao trabalho, percebemos como muito importante a visao
da professora Rosimeire que, dentre outros aspectos da leitura atenta, destacou que via muito
no texto a Meirilene técnica e formadora que trabalhava um tema em formacéo e ia a escola
ver se ele se cumpria, sugerindo-me, entdo, sair mais desse papel e assumir o lugar de
pesquisadora. Dentre as diversas outras sugestdes, também percebeu que abordar 0s principios
éticos, politicos e estéticos da forma como pensada seria muito dificil diante do tempo
disponivel.

Foram-nos também muito validas as consideracGes do professor Walter Kohan,
especialmente ao questionar o Vviés que partia da observancia das normas e diretrizes para
perceber sua efetivacdo na pratica, e, assim, o professor nos possibilitou um novo olhar em
tentar observar e descrever, olhar os detalhes e os gestos, ¢ “habitar infantilmente o espaco da
pesquisa”.

Entdo, depois dessa caminhada, conduzida e movida por tantos motivos, por
tantos processos as vezes leves e alegres e as vezes até dolorosos. Depois de tantos
questionamentos, leituras e contribuicdes, chegamos a pensar o cuidado em sua dimens&o
ética, como um elemento que poderia nos fazer refletir mais sobre as criancas reais e pessoas
reais e suas infancias em nosso contexto.

O cuidado permeia a Educacdo Infantil, mas em que perspectivas ele é visto?
Como € pensado? Como ¢ significado nos diferentes contextos? O que se tem dito sobre ele?

Pensemos com a contribuicdo das pesquisas recentes sobre o tema.

1.2 Das palavras ditas...

“E possivel que ndo sejamos mais do que uma
imperiosa necessidade de palavras, pronunciadas ou
escritas, ouvidas ou lidas, para cauterizar a ferida. Cada
um tem a sua lista, por exemplo: [...] cultura, infancia,
responsabilidade, arte, saida, deus, nada, remorso, alma,
compromisso, eternidade, eu. E cada um dispde,
também, de uma série de tramas, nas quais as entrelaca
de um modo mais ou menos coerente. E cada um tenta
dar um sentido a si mesmo, construindo-se como um ser
de palavras a partir das palavras e dos vinculos
narrativos que recebeu” (LARROSA, 2013, p. 22).

Nossa sociedade enfrenta varios problemas de ordem econdmica e social. Estamos

em meio a uma conjuntura de crise do capitalismo que se manifesta de diferentes formas e
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influencia os mais diversos setores da comunidade. Nesse contexto, olhamos para as criancas,
suas infancias: que Educacdo Infantil tem sido vivenciada? Que sentidos temos construido
para o cuidado e a educacdo das criancas? Em meio a construcdo desse olhar, deparamo-nos

com a dendncia de Kramer (2011, p. 103):

Se, agora, dirigirmos nosso olhar ao mundo que é dado as criangas, 0 que vemos?
Falta de entendimento, auséncia de escuta do outro, violéncia, destruigdo, morte.
Observando o cotidiano no trabalho, na politica, nas relagdes familiares, vemos a
falta de didlogo e de escuta do outro. Com frequéncia, falo desta minha perplexidade
e assombro diante da exclusdo, da discriminacdo e da eliminacdo. Pois apesar do
avanco e aparente progresso tecnoldgico, a humanidade ndo conseguiu superar 0
problema que esta na origem dos grandes crimes cometidos contra a vida — sejam
eles de ordem politica, étnica, religiosa, social, sexual — na origem dos genocidios:
a dificuldade de aceitar que somos feitos de pluralidade, que somos constituidos na
diferenca.

Diante dessa realidade, tenta a Educacdo Infantil encontrar ou construir sua
identidade, oscilando entre concepcdes distintas e, muitas vezes, contrarias: ora acentuando-se
em concepcdes tradicionais, ora avancando nas questdes tedricas, no entanto, as vezes, sem
condizer com as praticas que afirmam em suas propostas pedagdgicas. Constitui-se ora como
espacos de guarda e acolhimento, ora como espaco de preparacdo ou antecipacdo dos
processos escolares, outras vezes como espaco privilegiado de construcdo de sentidos do
humano, atuando de forma emancipadora.

As formas de compreender o cuidado e a educagdo das criangas ndo se dao
distantes de um contexto histérico, econdmico e social. Mediante essa realidade, propomo-nos
o0 desafio de pensar sobre o cuidado na Educacdo Infantil, olhando para algumas perspectivas
e significados construidos e em constante reconstrucdo. Assim, buscamos as palavras ja ditas,
observando o que se tem discutido em nosso contexto recente (2010 a 2016) sobre o tema,
fazendo, para tanto, uma busca na Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), cujos
descritores “cuidado” e “educacdo infantil” pudessem nos oferecer alguns textos os quais
entrelacaremos, na busca de ser “mais ou menos coerentes”, €m NOssa propria “narrativa”.

O primeiro levantamento buscou localizar estudos apresentados na “[...] mais
importante reunido cientifica da area, a Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pos-
graduacéo e Pesquisa em Educagdo - ANPEd” (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006, p.
96), a partir da pagina da Associacao na internet. Como nossa area de interesse é a Educacéo
Infantil, optamos pelo grupo de trabalho (GT) 07: “Educagdo de criangas de 0 a 6 anos”.

Elaboramos um levantamento de todos os trabalhos e posteres do grupo no periodo,



30

observando nos titulos a presenca das palavras-chave cuidado e educacdo infantil, chegando

ao resultado expresso na tabela abaixo.

Tabela 1 — Quantitativo de trabalhos e pdsteres referentes as reunifes anuais da ANPEd,
publicados no GTO7 no periodo de 2010 a 2016

ANPEd - GT 07
Periodo Pesquisas em Educacéo Infantil Pesquisas contendo as palavras-chave
2010 17 1
2011 19 -
2012 23 -
2013 15 -
2014 - -
2015 35 1
2016% - -
Total 109 2

Fonte: elaborada pela autora a partir de informagdes obtidas no site da ANPEd.

Nota: Sinal convencional utilizado:
- Dado numérico igual a zero.

(1) Nos anos de 2014 e 2016 ndo houve reunido anual da ANPEd.

Com esse levantamento, percebeu-se que as pesquisas publicadas no site da
ANPEd, a partir de suas reunides anuais no periodo estudado, tratam de temas diversos e
importantes para a area, abordando questées como préaticas pedagogicas, docéncia e formacéo
docente, relagfes adultos-criancas e criangas-criancas, a histéria da Educacdo Infantil, sua
regulamentacdo e aportes tedricos, a infancia, os bebés, 0s espacos, as creches, os direitos das
criancas, 0s jogos, as linguagens, as questdes de género e raga, as propostas curriculares,
avaliacdo, dentre outros.

Esses estudos abordam diferentes metodologias e oportunizam a escuta dos
diversos personagens (criancas, professores, coordenadores e gestores). Suas contribuicdes
constituem narrativas que impulsionam perspectivas cada vez mais comprometidas com um
atendimento que se paute nas necessidades das criangas, no respeito aos seus direitos, na
valorizacdo de suas subjetividades e poténcia. Vimos, porém, que, no periodo em questdo,
apenas dois trabalhos trazem mais diretamente em seus titulos o cuidado na Educacéo Infantil,

0 que representa menos de 2% dos trabalhos publicados.
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Em relacdo aos trabalhos citados, em 2010, temos uma publicacdo de Nascimento
e Santos: “Cuidado ou educacdo? A pratica educativa nas creches comunitarias de Curitiba”,
na qual os autores discutem a pratica educativa em creches, nos CEI, conveniados a Secretaria
de Educacédo de Curitiba. Foram aplicados 383 questionarios aos educadores. A andlise dos
dados revelou, de acordo com os autores, a necessidade de se investir na formacdo e em
préticas educativas que reafirmem a indissociabilidade entre educagdo e cuidado.

Por sua vez, em 2015, Castelli e Delgado, com foco nas relacdes de cuidado,
preocupacéo, carinho e resolugdes de conflitos, realizam um estudo etnografico com criancas,
incluindo observacdo participante, registro (escrito, fotografico e audiovisual) e conversas
com criangas e adultos. Inspiradas em Gonzaga e Arruda (1998), as pesquisadoras pensam 0
cuidado na Educacdo Infantil como dotado de trés significados conectados: o profissional, o
materno-paterno e o amigo. Para as autoras, 0s dados mostram que as criancas sdo capazes de
cuidar umas das outras e que os conflitos que surgem entre elas sdo parte das suas culturas de
pares.

Esses primeiros estudos nos provocam a reflexdo sobre a realidade de nosso
contexto, uma vez que nele observamos algumas transformacdes, especialmente devido a
demandas “exigidas” das turmas de Infantil V pela transicdo para o Ensino Fundamental.
Diante do exposto, questionamo-nos: como estd sendo significado o cuidado na Educacdo
Infantil na atual realidade de Fortaleza?

Percebemos, ainda, a partir desse primeiro momento da pesquisa, que 0
quantitativo de trabalhos apresentados na ANPEd talvez ndo correspondesse a quantidade de
teses e dissertagBes desenvolvidas sobre o tema. Assim, passamos a pesquisar também na
BDTD, no mesmo periodo, e encontramos muitas outras pesquisas que tratam do tema em
contextos diversos, e que, certamente, no decorrer deste trabalho, ajudaram-nos a compor um
olhar mais critico a construcao do “saber experiéncia” em nossa propria realidade.

A partir do levantamento na BDTD, identificamos o quantitativo de trabalhos a

sequir.
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Tabela 2 — Quantitativo de pesquisas disponiveis na BDTD sobre cuidado e Educacdo Infantil
do periodo de 2010 a 2016

Pesquisas contendo as palavras-chave
Periodo
Teses Dissertacoes
2010 3 1
2011 2 3
2012 - 1
2013 - 4
2014 - 3
2015 1 1
2016 - 1
Total parcial 6 14
Total geral 20

Fonte: elaborada pela autora a partir de informacdes obtidas no site da BDTD.

Nota: Sinal convencional utilizado:
- Dado numérico igual a zero.

Diante desse levantamento, chamou-nos bastante atencéo a producao de pesquisas
envolvendo o tema vinculadas ao Nucleo de Estudos de Género, Raca e Idade (NEGRI), da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), pois, dos 20 trabalhos
desenvolvidos no periodo, seis foram produzidos por esse grupo, o que corresponde a 30%
das pesquisas, sendo uma tese e cinco dissertagoes.

Durante o periodo pesquisado, verificamos que o NEGRI desenvolveu um
“projeto coletivo” de pesquisas que focalizam o discurso de diferentes adultos (maes, avos,
diretoras de CEI, ex-conselheiras do Conselho Municipal dos direitos da crianca e do
adolescente) sobre o bebé, sua educacao e cuidado, “[...] propiciando uma maior visibilidade
social para os bebés brasileiros e suas necessidades e direitos em termos de educacdo e
cuidado.” (LAVIOLA, 2010, p. 200).

Na tese de Laviola (2010), por exemplo, buscou-se descrever e interpretar
discursos de oito mées de bebés, inseridas profissionalmente, com formacdo universitéaria,
pertencentes as camadas medias urbanas e residentes no municipio paulista de Sdo Caetano do
Sul. De acordo com a autora, “[...] concepgdes sobre o bebé parecem embasar suas escolhas
por modalidades de [Educagdo Infantil] EI [...], especialmente sobre a creche publica,
enquanto instituicdo de educacdo e cuidado coletivos” (LAVIOLA, 2010, p. 197), embora

essas maes ndo se mobilizassem para reivindicar vagas nessas instituicbes. Assim, associando
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0 bebé a imagens de fragilidade, dependéncia e inocéncia, metade da quantidade de mées
entrevistadas por Laviola acredita que os bebés devem ser “cuidados” por suas maes ou
familiares em contextos domeésticos.

No trabalho de Laviola, percebemos, a partir das questes da pesquisadora, que o
cuidar foi relacionado ao educar ¢ as necessidades dos bebés: “Qual a melhor forma de se
educar e cuidar de um bebé? Do que um bebé necessita?” (LAVIOLA, 2010, p. 138). Nas
respostas das maes, constatamos relacOes diversas e, as vezes, até controversas entre amor,
afeto, carinho, atencdo, limites, rotinas, horarios, controle, ensino, dedicacdo, tempo,
paciéncia, cuidar com amor, respeito, dialogo, disciplina, castigo, paz, seguranga, higiene,
limpeza, alimentagdo adequada, estimulo, mdsica, brincadeira, cuidar dos aspectos fisicos e
dos aspectos emocionais, dentre outros.

Ainda em 2010, foram publicadas na BDTD uma dissertacdo e outras duas teses
que relacionam cuidado e Educacdo Infantil, séo elas, respectivamente: “O cuidado na
Educacdo Infantil na fala das alunas-professoras”, de Monica Ulson Branddo Teixeira, “A
educacdo e o cuidado da crianca: o que advogam os documentos politicos do Ministério da
Educagao para a Educagdo Infantil?”, de Aline Sommerhalder, ¢ “O auxilio creche da USP e
suas implicacgdes para a educacdo e o cuidado infantil”, de Ana Maria de Araujo Mello.

Em sua dissertagdo, Teixeira (2010) busca compreender como professores de
Educacdo Infantil que estdo também na posicdo de alunos de um curso de formacdo
continuada no estado de Séo Paulo (PEC Municipios, 22 edicao) percebem o cuidado, tanto na
perspectiva de alunos, quanto na de professores. Para tanto, utiliza questionario respondido

por 63 alunas professoras e cinco entrevistas semiestruturadas. De acordo com a autora,

No cotidiano, a pratica das pesquisadas é vista como mais focada no
desenvolvimento e na formag&o das criangas, mas categorias mais relacionais como
afetividade e vinculos ndo sdo esquecidas. Aparece o cuidado relativo ao corpo, o
cuidado ligado ao zelo, & protecdo, a preocupacdo com o desenvolvimento e com a
aprendizagem da crianca (até quando se prepara 0 espaco para a atividade), o
cuidado como relacdo afetiva. Algumas professoras até fazem distincdo entre o
cuidado familiar e o escolar (com intencionalidade). Estando na posicdo de alunas,
as pesquisadas vivenciaram o cuidado principalmente como estabelecimento de
vinculos e como respeito (TEIXEIRA, 2010, p. 100).

Teixeira nos alerta, ainda, que néo é tarefa facil abordar o conceito de cuidado,
pois, na percep¢do da autora, trata-se de um conceito bastante complexo que abrange
ambiguidades de sentido e uma rica amplitude de construgdes culturais, além de vir sendo
constantemente ressignificado (TEIXEIRA, 2010, p. 99).
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Ja Sommerhalder (2010), em sua tese, propde-se a investigar o modo como a
educacdo e o cuidado sdo abordados e concebidos nos principais e atuais documentos
publicados pelo MEC para a area da Educacdo Infantil. A partir de analise documental do
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), da Politica Nacional de
Educacéo Infantil e dos Parametros Nacionais de qualidade para a Educacédo Infantil, a autora
assevera que: “Em relacdo aos documentos examinados, esta pesquisa mostra que estes
apresentam uma restricdo do conceito de cuidado, apesar de avancarem, diante da historia da
Educagao Infantil, especialmente quando se referem a integragdo educacdo e cuidado”
(SOMMERHALDER, 2010, p. 209).

Nesse trabalho, a autora concebe o cuidado como “nutriente da educagdo da
crianca”, destacando o seu valor no processo de formacao do humano. E ainda reflete sobre
este nas seguintes dimensdes: cuidar da crianca, cuidar da familia e cuidar do professor, numa
perspectiva de permitir-se cuidar e ser cuidado, pois, para ela, “Para que o professor possa
cuidar do bebé, e da crianca, ¢é importante que ele também seja cuidado”.
(SOMMERHALDER, 2010, p. 210).

Ainda em 2010, Mello desenvolve a tese “O auxilio-creche da USP e suas
implicacdes para a Educacdo e o cuidado infantil”. A autora levanta questionamentos
referentes a0 modo de vida das criangas cujas familias abriam mao do direito a creche
universitaria para receber o auxilio pecuniario. Através de estudo de caso, a autora aponta
para “[...] o risco de que o auxilio-creche determine que sejam oferecidas diferentes
qualidades de cuidado infantil” (MELLO, 2010, p. 9), uma vez que, devido as “[...] demandas
financeiras mais urgentes no contexto em que vivem (MELLO, 2010, p. 134)”, os pais
acabam por desviar os valores que deveriam ser exclusivos a educacao das criangas, 0 que
seria “[...] explicado pela ideia banalizada de que crianga abaixo de trés anos necessita de
menor financiamento [...]” (MELLO, 2010, p. 134).

Mello reflete ainda que, apesar da grande ampliacdo do atendimento as criancas
da Educacdo Infantil a partir do ano de 1980, persistiu a oferta de padrdes distintos de
qualidade de “cuidado infantil” conforme o perfil dos usudrios. Nas palavras da pesquisadora:
“Nesse contexto, sem garantias sociais, alguns programas como o auxilio-creche, orientados
segundo a ldgica do Estado minimo, tendem a levar a uma inclusdo perversa, oferecendo
algumas migalhas a quem ja pouco tem” (MELLO, 2010, p. 138). Num contexto geral,
poderiamos afirmar que esse descaso com os investimentos na Educacédo Infantil na esfera das

politicas pablicas por si ja representa um descuido com a infancia.
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Em 2011, encontramos mais cinco trabalhos relacionados ao tema, sendo trés
dissertagdes e duas teses. Em sua dissertacdo, “Concepgdes de pais de criangas inseridas em
institui¢des de Educagdo Infantil de classe média, sobre cuidar ¢ educar”, Almeida (2011)
relaciona o cuidado a “assisténcia” de adultos em relagdo as criancas. Considerando os dados
construidos a partir de seus questiondrios, a autora afirma que: “Observou-se que cuidar tem o
significado de propiciar cuidados béasicos relacionados a higiene e alimentacao, e que afeto é
relevante tanto para educar quanto para cuidar.” (ALMEIDA, 2011, p. 95).

Percebemos que hd uma cisdo entre cuidado e educacdo quando em suas

consideracdes a autora afirma que:

[...] verificou-se que os avés, a professora e a baba foram as pessoas apontadas
como os principais colaboradores, sendo que os avés atuam tanto em relacdo a
educacdo quanto aos cuidados. Por outro lado, a contribui¢do da professora se da
mais no aspecto educacional, e a da baba, no de cuidado (ALMEIDA, 2011, p. 96).

Refletimos sobre esse aspecto nos questionando: podera haver alguma forma de
cuidado em que ndo esteja implicita uma forma de educar? O ato de educar ndo seria uma
forma de cuidar? No entanto, antes de determo-nos nessa reflexdo, voltamo-nos para 0s
trabalhos encontrados, no intuito de conhecer o que se tem dito sobre o tema.

Gomes (2011), por sua vez, propde-se a reflexdo sobre a formacdo educacional
integral da crianca na Educacdo Infantil relacionada a necessidade da pratica da ética do
cuidado no fazer pedagdgico nas instituicdes de Educacdo Infantil. Desde o resumo de seu
trabalho, a autora evidencia mais de uma vez que ele se pauta na “construgdo de um novo
adulto no futuro” (GOMES, 2011, p. 4). Assim, a pesquisadora propde que “Quanto mais
cedo for vivenciada e experimentada esta formacdo educacional ética, mais, haverd a
possibilidade de mudancas atitudinais dos adultos futuros.” (GOMES, 2011, p. 8).

Temos, aqui, com o devido respeito ao trabalho realizado pela estudiosa, alguns
aspectos que discordamos, no entanto, por hora, apenas apresentamos as palavras ditas sobre
0 tema, e nelas cabem ndo apenas o que concordamos, mas o que de fato foi explicitado nas
pesquisas. Contudo, pensamos que seria possivel refletir o significado dessas vivéncias para a
crianca no seu presente, considerando a importancia de suas experiéncias e construcées, ndo
apenas vislumbrando um possivel resultado futuro.

Outra dissertacdo de 2011 sobre o tema foi realizada por Fraga: “Refletindo sobre
as redes sociais no cuidar e educar em contextos de familias com filhos menores de seis anos

de idade.” Nesse trabalho, a autora afirma que as familias entrevistadas buscavam redes de
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apoio para possibilitar o cuidado das criangas, dentre elas: instituicdes de Educacéo Infantil da
cidade, que eram insuficientes & demanda de criangas, e o “cuidador pago”, que acabava por
atuar no “[...] suprimento de necessidades materiais e emocionais das criancas, substituindo
os pais nestas tarefas” (FRAGA, 2011, p. 70).

A autora expde que, em relagdo ao “cuidador pago”, a creche é apontada como
uma vantagem por aspectos como a socializacdo e o contato com outras criancas, além de
espacos mais seguros e maiores. Nesse sentido, Fraga (2011, p. 74) acredita que sua
investigacdo “[...] podera contribuir para que novas redes sociais de apoio a familia,
especialmente as formais, sejam construidas e estruturadas de forma a atender as demandas
das familias”, além da ampliacdo e fortalecimento das redes ja existentes.

Dos diversos aspectos discutidos por Fraga (2011), chamou-nos a atencdo sua
explicitagdo de que “A inexisténcia e, ou, limitagdes desse suporte as familias reforcam os
papéis estereotipados de género, quando o cuidado é visto como funcdo da mulher-mae.”
(FRAGA, 2011, p. XII). Entdo, diante do exposto, refletimos quanto a propria concepcao de
creche como “suporte”, bem como dessa vinculacdo do cuidado a uma funcdo de mulher-mae
que, historicamente, estabeleceu-se em nossa sociedade. E preciso ser mae e mulher para
cuidar? Todas as mées e mulheres cuidam? Nessa perspectiva, como seriam percebidos 0s
homens que optassem pela profissdo de professor da Educagéo Infantil?

Ainda em 2011, pudemos contar com as contribui¢des de duas teses referentes ao
tema, sendo uma de Silva (2011), “A constru¢ao da parceria familia-creche: expectativas,
pensamentos ¢ fazeres no cuidado e educagdo das criangas”, e outra de Maria das Gragas
Oliveira (2011), “A relagdo entre a familia e a creche publica no cuidado e na educacdo das
criangas”.

Em sua pesquisa-acdo, Silva (2011, p. 8, grifo da autora) se propde a realizar um
“[...] trabalho de parceria familia-escola, no qual a familia se integre as propostas
educativas”. Fundamentada na experiéncia de Reggio Emilia, na qual “H& realmente um
trabalho em conjunto familia-escola” (SILVA, 2011, p. 166), a pesquisadora argumenta sobre
a importancia dessa parceria para o compartilhamento das a¢Ges de cuidado e educacdo da
crianga da forma mais integrada possivel, e desenvolve um projeto que agrega atividades de
integracdo mais constantes da familia na instituig&o.

Dentre os aspectos da experiéncia realizada por Silva (2011), olhamos mais
atentamente para a compreenséo de cuidado a partir dos dados compilados pela pesquisadora.
Dos 99 questionarios respondidos pelas familias, foi possivel perceber que o cuidado foi

relacionado com: amor, carinho, atencdo, alimentacdo, higiene, religido, educacao,
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brincadeira, lazer, diversdo, presenca, partilha do dia a dia, “dar o melhor de si”, “sentir-se
bem”, zelo pela saude, protegdo e didlogo (SILVA, 2011, p. 126).

Desse trabalho, destacamos a participacdo e a partilha de significados do cuidar e
educar dos diversos atores (familia-creche) que compartilnam essa acdo/formacéo na relacdo
com as criangas, mesmo que alguns desses significados possam ser revistos ou mais
debatidos, como por exemplo: o aspecto da religido que, embora muitas vezes compreendido
como uma dimensao constituinte do homem, precisa ser amplamente discutido. Ndo podemos
esquecer que o Estado brasileiro € laico e, portanto, o trabalho com religido nas instituicdes
educacionais publicas ndo deveria prover orientagdo religiosa, mas sim uma perspectiva ética
de respeito e tolerancia a todas as formas de credo e também a opc¢édo de nédo credo.

Ao analisar a relacdo entre a familia e a creche pablica no cuidado e na educacéo
das criancas, Maria das Gragas Oliveira (2011, p. VIII), por sua vez, compreende que “O
carater polissémico dos termos cuidar e educar contribui, de forma significativa, para que
acontecam desencontros entre a concepg¢ao das familias e das educadoras infantis [...]”, mas,
considerando que a Educacdo Infantil deve se pautar pela indissociabilidade entre cuidado e
educacdo, numa complementaridade entre as acdes da familia e da instituicdo, acaba por
ponderar que “[...] as familias, as educadoras infantis e as criangas constroem,
cotidianamente, uma tessitura particular para a pratica pedagdgica da creche que envolva as
acOes de cuidar e educar nas relacdes de interdependéncia que desenvolvem nas [Unidades
Municipais de Educacéo Infantil] UMEIs.” (OLIVEIRA, M., 2011, p. VIII).

A partir das consideracfes de Maria das Gracas Oliveira (2011), podemos inferir
que a construcdo cotidiana dos sentidos de cuidado e educagdo das criangas tem, assim, um
significado particular elaborado por cada grupo especifico, em seu contexto sociocultural,
com as devidas diferencas. Faz-se importante refletir se em nossa realidade os significados
construidos aproximam-se ou ndo do que temos visto nesse estudo.

Em 2012, Sarubbi Janior desenvolve, na Universidade de Sdo Paulo (USP), sua
dissertacdo, intitulada “Representagdes sociais das equipes técnicas acerca do cuidado a
crianca nas creches da Universidade de Sao Paulo”. Com uma contribui¢ao da area da saude
sobre a tematica, 0 autor evidencia que cada uma das categorias pesquisadas (profissionais de
enfermagem, coordenadores pedagdgicos, profissionais de nutricdo e diretores, profissionais
de psicologia e coordenadores de modulo) dialoga com diferentes nucleos de sentidos
pertinentes as concepcdes ligadas ao cuidado.

Dentre os sentidos relacionados ao cuidado dos grupos pesquisados, aparecem: 0

cuidado que educa, condigdo para o desenvolvimento humano, cuidados fisicos e de
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promocdo a salde e ao bem-estar, interacdo, respeito, atencédo, carinho, confianga, seguranca,
cuidado de si mesma e didlogo (SARUBBI JUNIOR, 2012, p. 37). No entanto, segundo o
autor, “Isso sugere que cada categoria contribui de formas diversas para salientar
particularidades acerca dos diferentes sentidos existentes para os profissionais das equipes
técnicas quanto ao cuidado a crianga.” (SARUBBI JUNIOR, 2012, p. 90). O aspecto
destacado enfatiza que as construgdes do conceito de cuidado sdo tdo diversas quanto sdo
diversos os grupos que o discutem sobre diferentes perspectivas.

No ano de 2013, foram publicadas quatro dissertacdes relacionadas ao tema em
diferentes universidades no Brasil. Torres (2013), pela PUC-SP, Maria Santos (2013), pela
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUCRS), Daniela Santos (2013), na
UERJ, e Silva (2013), na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Olhemos, a
seguir, para cada uma delas.

Na linha de trabalho do NEGRI, Torres (2013) analisa os “Discursos de avos
sobre o bebé, sua educacdo e cuidado”. A partir da entrevista com quatro mulheres-avos,
utilizando a Hermenéutica de profundidade, a autora verificou que ainda prevalece uma

percepcéo de que:

[...] a mde, no espago privado de sua propria casa, seria a melhor opgdo de cuidado
e educacdo do bebé até o ingresso na escola. A avé seria a segunda melhor opcéo,
sendo protagonista ou apenas supervisora de uma baba/empregada doméstica de
confianca, terceira opcdo de educacdo e cuidado mais citada. A creche apareceu
como Ultima alternativa, para 0s casos em que as mdes precisem trabalhar e nédo
tenham alguém de confianga com quem deixar seus filhos (TORRES, 2013, p. 146).

Tal aspecto foi relacionado pela pesquisadora a forma como as avés percebem e
descrevem o0 bebé: “[...] com -caracteristicas que remetem a inocéncia, divindade,
dependéncia e fragilidade [...]” (TORRES, 2013, p. 146), “[...] a percepcao de que uma
educacdo e um cuidado com mais amor, carinho e atencdo pode ser proporcionado pela mae,
avdo ou empregada/baba de confianga, diferentemente daquele oferecido na creche”
(TORRES, 2013, p. 146), e até ao estigma do termo creche como uma instituicdo de pobres
para pobres.

Poderiamos, entdo, refletir que, nessa Otica, sendo a mae ou avo, essas pessoas
empregariam a seus filhos ou netos um cuidado especial, convocado por um amor maior,
gerado pelo vinculo do parentesco. Mas, e se pensassemos numa perspectiva em que

poderiamos todos propiciar um cuidado singular as pessoas, fossem elas nossos parentes ou

19 De acordo com Laviola (2010), muitos pesquisadores do NEGRI fundamentam seu referencial teérico em
Hermenéutica de profundidade a partir de Thompson (2002).
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ndo? O que poderia acontecer como consequéncia imediata ou posterior a quem cuida, a quem
fosse cuidado e a quem se cuidasse?

Com a dissertagdo “Educar criancas pequenas para valores: uma praxis
impregnada de cuidado”, Maria Santos (2013) explicita uma experiéncia vivenciada numa
instituicdo na qual ela atuava como diretora e na qual se trabalhavam quatro dimensfes do
cuidado: autocuidado (cuidado consigo mesmo — do corpo, da mente e dos sentimentos), o
altercuidado (cuidado das relagdes com o outro), o ecocuidado (cuidado com o ambiente, com
as “redes que sustentam a vida™) e transcuidado (“cuidado com a espiritualidade”, “com a
dimensao transcendente do espirito humano™).

Através de uma pesquisa qualitativa “de cunho descritivo interpretativo”, a autora

utiliza a “roda de conversa” com criangas de seis anos para saber das suas percepgdes sobre o

tema. Sobre o que descreve:

Respaldada no estudo realizado conclui a importancia de se educar criancas
pequenas para valores a fim de propiciar a elas oportunidades de uma convivéncia
saudavel consigo mesmas, com os outros, com 0 ambiente e com o cosmo. Pois, 0s
resultados evidenciados mostraram que, as criangas pequenas estdo abertas a novos
aprendizados (SANTOS, M., 2013, p. 119).

Percebemos com o trabalho de Maria Santos (2013) que ha uma tentativa de
vivenciar o cuidado de uma forma diferenciada com as criangas e que essa se relaciona
diretamente a maneira como a pesquisadora compreende as formas de vivenciar/experimentar
esse cuidado na instituicdo em que atua.

No mesmo periodo, no Rio de Janeiro, Daniela Santos (2013) disserta sobre
“Praticas de cuidado numa escola Waldorf: performando possibilidades de cuidar”. Nesse
trabalho, a pesquisadora fala de uma “légica do cuidado”, fundamentada em Annemarrie Mol,
da area da medicina, desafiando-se a vislumbra-la na educagdo, como uma “outra forma de
cuidar, que envolve o vinculo, afeta¢do, negociagdo” (SANTOS, D., 2013, p. 133). A autora
relacionou essa possibilidade ao trabalho desenvolvido por uma escola Waldorf, na qual
percebeu “praticas de cuidados performadas a partir da valorizagdo de uma perspectiva de
formacgao diferenciada do ser humano.” (SANTOS, D., 2013, p. 135). Assim, Daniela Santos
(2013, p. 136) sugere que “[...] inauguremos um outro campo de cuidado em educagdo. Um
outro devir escola que possa somar, modificar, articular as formas ja estabelecidas de cuidado
para que outras possam ser pensadas.”

Em Natal, ainda em 2013, com a dissertagdo “O cuidado compartilhado entre

mées e educadoras de um Centro municipal de Educacdo Infantil: uma pesquisa-acao”, Silva,
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da area da salde, propBe-se a analisar a constru¢cdo de um pacto do cuidar entre maes e
educadoras de criancas que frequentam um Centro municipal de Educacdo Infantil. Em sua
abordagem, o cuidar foi relacionado aos aspectos de salde-doenca da crianca, mais
especificamente em relacéo a higiene e a limpeza e primeiros socorros.

Ao realizar um diagnostico situacional da realidade, a autora considerou a
percepcao das “educadoras” e “maes” em relacdo aos cuidados “prestados a crianca”. De

acordo com a autora, em relacdo as educadoras,

A intensa interferéncia dos aspectos histéricos das creches no cotidiano do [Centro
Municipal de Educagdo Infantil] CMEI ainda influencia na forma de pensar e agir
das educadoras. Percebe-se claramente que elas ainda possuem o0 pensamento
voltado ao modelo assistencialista da creche ou aquela puramente educativa,
dificultando a compreensdo do cuidado e educacdo de forma articulada (SILVA,
2013, p. 118).

Diante da situacdo-conflito observada, a autora elaborou sua acdo organizando
oficinas a serem oferecidas para maes e educadoras sobre tematicas que ela relacionou ao
cuidado com a crianga, como: Cuidar e prevenir: boas préaticas de higiene e cuidado a saude;
Medidas caseiras no cuidado a salde da crianca; “Ai tia, ele se machucou!”: primeiros
socorros no cenario infantil e A sistematizacdo do cuidar: elaboracdo de protocolos para a
prevencdo de doencas e o cuidado imediato da crianca (SILVA, 2013).

Percebemos que, a partir da compreensdo de cuidado vivenciada pela autora, ela
busca em seu contexto, e com as estratégias das quais dispbe, formas de torna-lo mais
constante e efetivo, contando, para tanto, com a colaboracdo das pessoas diretamente
envolvidas com as criancas, seja nas familias, seja na instituicdo de Educacéo Infantil.

Ja no ano de 2014, foram produzidas trés publicacfes sobre o tema, sendo duas
realizadas na PUC-SP, a de Silva e a de Reis, orientadas pela Prof.2 Dr.2 Fulvia Rosemberg, e
a outra, a de Sehn, realizada na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
orientada pela professora Regina Maria Varini Mutti. As duas dissertaces da PUC-SP
integram os trabalhos do NEGRI e seguem utilizando a hermenéutica de profundidade para
perceber a visdo de diferentes atores sociais sobre a educacdo e o cuidado das criangas
pequenas. Assim, Silva (2014, p. 8) se propde a “[...] descrever e interpretar discursos
proferidos por trés mulheres negras/pretas, maes de bebés, pertencentes as camadas médias
urbanas, residentes no municipio de S&o Paulo, sobre educacdo e cuidado de criangas de ate 3
anos de idade”, enquanto Reis (2014) procura captar, descrever e interpretar discursos de
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mdes pertencentes a familias agricolas e residentes em &rea rural sobre a educacgéo e o cuidado
do bebé.
Na pesquisa de Silva (2014, p. 107, grifo da autora), afirma-se que:

A explicitagdo dos componentes do cuidado e da educagéo para com o bebé aparece
de modo pormenorizado nas respostas a pergunta “como um bebé gostaria de ser
educado e cuidado” [...]: com carinho, amor, aten¢do, paciéncia, respeito, em
ambiente tranquilo, com seguranga [...] e acrescenta a necessidade de atengdo
integral da parte do cuidador, de quem cuida.

Em suas consideracdes, a autora evidencia que o acesso a creche de qualidade
“[...] constitui um direito a educacao e ao cuidado da crianca pequena [...]” (SILVA, 2014, p.
127), denunciando, ainda, as negativas consequéncias sociais acarretadas pelo nao
cumprimento desse “dever crucial” do Estado.

Na pesquisa de Reis (2014, p. 145), o autor, por sua vez, explicita que:

Através dos relatos das mées entrevistadas, pode-se evidenciar mudanga nas
concepcdes de educacdo e cuidado dos bebés e das criancas pequenas residentes em
area rural que rompem com a maxima que considerava o ambiente intrafamiliar
como o0 mais adequado. Podem-se atrelar esses discursos ao direito das mées ao
trabalho, no entanto, esse fato, sem dlvida, aponta para a desconstrucdo do habitus
de ndo valorizacdo da educacdo extrafamiliar das criancas nos primeiros anos de
vida [...].

O autor considera, ainda, que as criancas devem ter assegurados seus direitos e
oportunidades e denuncia a precariedade das condi¢des de acesso a instituicdes de Educacgéo
Infantil de qualidade na &rea rural.

Outra pesquisa desse mesmo periodo € a de Sehn (2014). Na sua dissertacdo,
intitulada “Do cuidar ao educar na Educagio Infantil: efeitos de sentidos”, a autora se propoe,
através de uma andlise discursiva, a pensar de que modo a Educacdo Infantil no municipio de
Novo Hamburgo - RS tem se constituido enquanto espaco social para cuidar e educar as
criangas, bem como a evidenciar efeitos de sentidos que estdo sendo produzidos a partir do
pronunciamento de professoras sobre a sua pratica.

Nesse trabalho, dentre as discussdes da autora no que se refere ao cuidar, este foi
relacionado ao “retorno” que as criangas dao aos professores, no sentido do envolvimento e da
novidade, da valorizacdo das propostas dos professores e das criangas entre si, como uma
abertura ao novo; ao afeto que se atrelou a valorizacdo das familias; a rotina de cuidados que
se relacionou a alimentacao, higiene, saude e bem-estar; ao “toque das maos” (SEHN, 2014,

p. 109), que, por sua vez, foi relacionado ao contato fisico em momentos como os de higiene;
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ao olhar da professora, associado ao sentido de “ver” as necessidades da crianga, em um “[...]
cuidado pelo olhar que reconhece a individualidade do sujeito infantil sensivel sociavel
protagonista de sua educacao.” (SEHN, 2014, p. 111).

No ano de 2015, foi produzido mais um trabalho do NEGRI envolvendo a
teméatica. Trata-se da dissertacdo de Borges: “Concepgdes de diretoras de Centros de
Educacdo Infantil paulistanos sobre creche, educacao e cuidado de criangas pequenas de até
trés anos”. No contexto dessa pesquisa, educacdo e cuidado foram percebidos como
indissociaveis, embora, em alguns momentos, o cuidado tenha sido mais associado a questdes
como alimentacg&o e higiene. De acordo com a autora, as diretoras também indicaram a creche
como “[...] o melhor lugar para educagado e cuidado de bebés [...]” (BORGES, 2015, p. 189).

Outra pesquisa publicada em 2015 foi a tese de Silva: “Acampamento e
assentamento rural como contextos de cuidado e educacdo compartilhados de criangas”.
Nesse trabalho, o cuidado foi compreendido de forma integrada ao educar, como um
“binémio inseparavel”, e foi relacionado ao cuidado pessoal, a brincadeira, ao acolhimento, e
a disciplina (SILVA, 2015, p. 71). No contexto pesquisado, foi percebido que cada crianca
tem um “cuidador principal” que compartilha cotidianamente as fungdes de cuidado e
educacdo da crianga com outras pessoas da familia e, muitas vezes, da comunidade, sejam
adultos, sejam outras criangas (SILVA, 2015, p. 69).

A autora, inclusive, constata e destaca:

[...] a importancia do grupo de criangas, ou dos pares de idade, de forma geral, em
momentos de educacdo e cuidado de cada uma das criangas observadas, seja como
parceiros de imaginacdo, nas brincadeiras, como objeto de exemplo e imitacéo,
especialmente das criangas menores. H4 um compartilhamento entre as criangas dos
contextos do acampamento e do assentamento, assim como das significacdes sobre
ele, num processo de assimilacdo criativa do mesmo expresso em suas vivéncias
cotidianas (SILVA, 2015, p. 152, grifos da autora).

Outro aspecto que Silva (2015) pauta as condicGes percebidas em relacdo ao
cuidado e a educacdo das criangas pequenas, tanto no assentamento quanto no acampamento
em que realizou sua pesquisa, esta relacionado a “[...] caréncia profunda de acesso a politicas
publicas” (SILVA, 2015, p. 170). A pesquisadora nos faz refletir sobre a importancia de
pesquisas que possibilitem maior visibilidade as criancas, aos seus direitos e, especialmente,
ao sentido de uma educagéo que respeite suas especificidades, desejos e necessidades.

Das contribuicdes sobre cuidado e Educacdo Infantil temos, ainda, em 2016, a
publicacdo de outro trabalho do NEGRI: “Discursos de conselheiras de direito sobre educacao

e cuidado de criancas pequenas de zero a trés anos”, de Santos. Neste, percebemos que o
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cuidado foi relacionado pelas entrevistadas a ludicidade, ao espaco e as necessidades das
criangas (SANTQOS, 2016, p. 134). Mais uma vez se denuncia a “invisibilidade” da crianga
pequena diante das politicas publicas, mediante a falta de vagas e a precarizacdo de boa parte
dos servicos existentes. No entanto, a autora é categorica em afirmar que “[...] a ampliacédo
dos servigos ndo garante educagdo ¢ cuidado.” (SANTQOS, 2016, p. 152).

Utilizando a teoria da ideologia, Santos (2016, p. 6) nos chama a atencéo sobre
“[...] como as formas simbolicas podem ser usadas para estabelecer e manter relacdes de
dominacdo nas sociedades modernas e em determinados contextos socio-historicos.” Assim, a
partir de suas consideracGes, podemos perceber que as significacdes do cuidar e educar na
Educacdo Infantil se relacionam a um acesso que ndo pode ocorrer de qualquer forma, mas
que precisa ser garantido de maneira que atenda as necessidades das criancas, com boas
condicdes de acesso e permanéncia. O que também nos faz refletir sobre as demandas do
contexto do municipio de Fortaleza.

Com o estudo desses trabalhos, evidenciam-se, mais uma vez, para nds os ditos
poéticos de Jorge Larrosa (2013, p. 22) que trazemos na epigrafe desse texto: “E cada um
tenta dar um sentido a si mesmo, construindo-se como um ser de palavras a partir das palavras
e dos vinculos narrativos que recebeu.” Podemos, entdo, ao olhar esses trabalhos, observar
que a énfase dada pelos estudiosos, seja ela mais critica, mais politica, seja mais sensivel, esta
transpassada pelas formas de ver que sdo ao mesmo tempo individuais, mas também
constituidas pelo coletivo que lhe atravessou, a partir dos entrelaces entre a pessoa e suas
circunstancias vividas, e que estdo em continua transformacéo.

H& muitas contribuicbes sobre a discussdo das quais podemos e devemos nos
aproximar, embora com extrema complexidade de compreens@es acerca do tema. Porém, com
todos os relevantes trabalhos sobre o cuidado, ainda se faz necessario olhar para ele em nossa
realidade, uma vez que, como afirma Larrosa (2015, p. 34), “se o experimento é genérico, a
experiéncia ¢ singular”. Diante do que foi dito, procuramos entdo perceber, compreender €
expressar como é significado o cuidado em nosso contexto e pensar em algumas

possibilidades de seu devir.
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1.3 O que se deseja investigar

“Penso, também, que agora o urgente ¢ recolocar as
perguntas, reencontrar as dudvidas e mobilizar as
inquietudes” (LARROSA, 2015, p. 32).

Essa pesquisa pretende lancar um olhar critico ao sentido que temos construido
para a Educacdo Infantil. Insere-se no campo educacional com a tematica do cuidado na
Educacdo Infantil e pretende uma reflexdo que possa ensejar rupturas dos modos de fazer
pedagogico, que desconsiderem a crianga como produtora de cultura, em busca da vivéncia de
experiéncias significativas partilhadas com o outro.

Diante da realidade atual do municipio de Fortaleza, em que cada vez mais
professores e criangas tém sido assediados a realizar na Educagdo Infantil um trabalho em
funcdo de “resultados esperados” para as avaliagdes externas do Ensino Fundamental,
pretendemos compreender como as professoras'* de uma turma de Infantil V da rede
municipal de Fortaleza estdo significando o cuidado em suas praticas pedagdgicas com as
criangas. Que sentidos tém sido construidos para a Educacdo Infantil no municipio de
Fortaleza? Como as professoras de uma turma de Infantil V significam o cuidado em suas
praticas pedagdgicas com as criancas nesse contexto? O que dizem as professoras de
Educacdo Infantil sobre o cuidado na Educacdo das criancas? Considerando tais questdes,

estabelecemos como objetivos deste estudo os apresentados a seguir.

1.3.1 Objetivo geral

Compreender como as professoras de uma turma de Infantil V da rede municipal

de Fortaleza estdo significando o cuidado em suas préaticas pedagdgicas com as criangas.
1.3.2 Objetivos especificos
a) Conhecer as praticas pedagogicas das professoras de uma turma de Infantil V;

b) Conhecer a perspectiva das professoras no que concerne as experiéncias de

cuidado com as criangas em suas praticas pedagogicas.

! Temos em nossa rede homens e mulheres que atuam na Educacéo Infantil, mas esse estudo foi realizado com
duas professoras.
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1.4 O caminho de uma experiéncia...

“No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do que
sdo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que
nos acontece.” (LARROSA, 2015, p. 32).

Para narrar a escritura dessa experiéncia que nos aconteceu, organizamos o texto
em seis capitulos: o primeiro capitulo apresenta o estudo de forma geral, tratando 0s motivos
que foram tecendo a construcdo da dissertacdo. Aborda as palavras ditas em outras pesquisas
sobre o tema e explicita os objetivos e a organizagdo do trabalho; o segundo capitulo traz
algumas consideracfes sobre o atual contexto da Educacdo Infantil no Brasil e no municipio
de Fortaleza, onde foi realizado o estudo; no capitulo trés, apresentamos as escolhas tedricas,
no qual fazemos um dialogo entre a Pedagogia e a Filosofia da Educacéo e detalhamos as
contribuic6es de alguns estudiosos sobre o cuidado; o quarto capitulo apresenta a metodologia
da pesquisa; 0 quinto capitulo traz um conto de varias falas, em que se imbricam as vozes das
pesquisadas e da pesquisadora, apresentando os sentidos apreendidos sobre o cuidado; no
ultimo capitulo, “Entre perspectivas, significados e inacabamentos”, tragcamos as

consideracOes sobre a pesquisa e apresentamos outras questdes que nos fazem sentido dividir.
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2 CONSIDERACOES SOBRE O CONTEXTO DA EDUCACAO INFANTIL

“E o comum ndo ¢ outra coisa que aquilo que se da a
pensar para que seja pensado de muitas maneiras, aquilo
que se da a perguntar, para que seja perguntado de
muitas maneiras e aquilo que se da a dizer para que seja
dito de muitas maneiras.” (LARROSA, 2013, p. 143).

Talvez esse texto Ihe seja comum, mas, como afirma Larrosa (2013, p. 143), “A
leitura nos traz 0 comum do aprender enquanto que esse comum nédo é sendo o siléncio ou o
espago em branco de onde se mostram as diferengas.” Entdo que, de uma maneira de dizer,
influenciada por leituras e narrativas tantas de pesquisadores, estudiosos da area que me
atravessaram nos tempos e lugares em que vivi/experienciei a Educacao Infantil, gostaria de
falar das varias mudancas e permanéncias que tenho acompanhado em termos nacionais e

municipais. Sobre estas, algumas consideracdes.

2.1 No Brasil...

Atualmente, quando nos referimos a Educacdo Infantil no Brasil, recorremos ao
seu mais recente “conceito” publicado pela Resolugdo n® 5/2009 do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil

(DCNEI). De acordo com o art. 5° desse documento:

A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacéo Bésica, é oferecida em creches e
pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos
que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e
cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou
parcial, regulados e supervisionados por érgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social (BRASIL, 2009a, p. 19).

Podemos, a partir desse conceito, refletir sobre diversas transformacfes e outras
conservacOes marcadas pelos proprios elementos que o constituem. Inicialmente, poderemos
resgatar a inerente ideia de educacdo formal, mas como ela surge? Quais séo suas origens?

Ao prefaciar o livro “Historia das idéias Pedagogicas” de Moacir Gadotti (1996),
o professor Antdnio Joaquim Severino explicita que, desde o surgimento do homem, a
educacdo ¢ a “[...] pratica fundamental da espécie, distinguindo o modo de ser cultural dos
homens do modo natural de existir dos demais seres vivos” (SEVERINO, 1996, p. 11).
Gadotti (1996, p. 21), por sua vez, explicita que “A pratica da educagdo € muito anterior ao

pensamento pedagdgico. O pensamento pedagdgico surge com a reflexdo sobre a préatica da
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educacdo, como necessidade de sistematiza-la e organiza-la em funcéo de determinados fins e
objetivos.” e afirma que a educacgdo primitiva era essencialmente préatica, baseada na imitagéo
e na oralidade. Assim, o autor esclarece que “Na comunidade primitiva, a educacdo era
confiada a toda comunidade, em funcdo da vida e para a vida: para aprender a usar 0 arco, a
crianca cacava; para aprender a nadar, nadava. A escola era a aldeia.” (GADOTTI, 1996, p.
23, grifo do autor).

Sobre o surgimento da educacdo formal, Aries (2006, p. X) declara que:

A partir do fim do século XVII, uma mudanga consideravel alterou o estado das
coisas [...]. A escola substituiu a aprendizagem como meio de educagéo. 1sso quer
dizer que a crianca deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida
diretamente, através do contato com eles. A despeito das muitas reticéncias e
retardamentos, a crianca foi separada dos adultos e mantida a distancia, numa
espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi a escola, o
colégio. Comecgou entdo um longo processo de enclausuramento das criangas |[...]
que se estenderia até nossos dias e ao qual se d& 0 nome de escolarizacéo.

Com base nesses estudos, percebemos que no surgimento da educacdo formal
havia a clara intencionalidade do “adestramento” e da ‘“disciplina”. Aqui no Brasil, os
vestigios dessa compreensdo acompanham a chegada dos jesuitas em 1545, pois é nesse
periodo que tem inicio a nossa educacéo formal, sendo que

[...] no caso da educacdo instaurada no ambito do processo de colonizagdo, tratava-
se evidentemente de aculturagédo, ja que as tradicbes e 0s costumes que se buscam
inculcar decorrem de um dinamismo externo, isto é, que vai do meio cultural do
colonizador para a situacdo objeto de colonizacdo (SAVIANI, 2011, p. 27).

Sobre esse processo de aculturacdo, Saviani (2011, p. 47) explicita que “[...] para
0s jesuitas, a religido catodlica era considerada obra de Deus, enquanto que as religides dos
indios e dos negros vindos da Africa eram obra do demédnio”. Assim, 0s jesuitas formularam
uma pedagogia que possibilitasse a imposicéo de suas ideias. Esse contexto historico que da
inicio a educacdo formal no Brasil é marcado por caracteristicas que influenciam fortemente a
“compreensao” de como deveriam se dar as praticas do ensino.

No que se refere ao surgimento da Educacgdo Infantil, Bujes (2001, p. 15) afirma
que:

[...] as creches e pré-escolas surgiram a partir de mudancas econdmicas, politicas e
sociais que ocorreram na sociedade: pela incorporagdo das mulheres a forca de
trabalho assalariado, na organizacéo das familias, num novo papel da mulher, numa
nova relacdo entre 0s sexos, para citar apenas as mais evidentes. Mas, também, por
razdes que se identificam com um conjunto de idéias [sic] novas sobre a infancia,
sobre o papel da crianca na sociedade e de como torna-la, através da educacdo, um
individuo produtivo e ajustado as exigéncias desse conjunto social.
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Kuhlmann Jr. (2015, p. 70) explicita que “As institui¢des de Educagdo Infantil
foram difundidas amplamente durante as Exposi¢des Internacionais como modernas e
cientificas, como modelos de civilizacdo. A primeira exposi¢do ocorreu em Londres, 1851
[...].” De acordo com o autor, a partir dai, generalizaram-se e ocorreram em VAarios paises,
inclusive no Brasil.

Ainda segundo o autor, nessas exposicoes,

As instituicdes de Educacdo Infantil sempre fizeram parte dos grupos relacionados
ao ensino, embora também fossem apresentadas nos grupos dedicados a Economia
Social, que tinham uma relacdo estreita com a educacdo popular, estratégia basica
das politicas assistenciais [...] (KUHLMANN JR., 2015, p. 72).

Conforme Kuhlmann Jr. (2015), no entanto, havia uma diferenca entre idade e
classes sociais no que se referia a educacéo das criancgas: creches atendiam criancas pobres de
zero a trés anos, e pré-escolas atendiam criancas ricas, passando a ser de grande interesse da
iniciativa privada, que comegou a utilizar o termo “pedagdgico” para ndo serem confundidas
com as creches para 0s pobres, uma vez que eram voltadas para a elite.

Em relacdo a constituicdo das instituicdes pré-escolares assistencialistas no Brasil,
Kuhlmann Jr. (2015) afirma haver uma diversidade de opinides sobre as causas e 0s temas
que as teriam influenciado. Evidencia, dentre estas, a articulacdo de interesses juridicos,
empresariais, politicos, médicos, pedagogicos e religiosos em torno de trés influéncias
basicas: “a juridico-policial”, que se preocupava com as legislagdes trabalhista e criminal,
trazendo o tema da assisténcia a chamada “infancia desvalida ou moral ¢ materialmente
abandonada.”; a “médico-higienista”, que Se ocupava especialmente da prevencao de doencas
e do combate a mortalidade infantil e a “influéncia religiosa”, na qual a Igreja Catolica se
percebia como “Unica instituicdo capaz de salvar a ordem social e fazer a felicidade dos
povos” (KUHLMANN JR., 2015, p. 94).

Assim, embora haja um caréter assistencialista na historia da Educagéo Infantil no
Brasil, ela ndo se reduz apenas a ele, pois havia, também, um carater educacional que o
atravessava, embora fosse voltado a obediéncia, a disciplina, a submissdo, a manutencéo dos
interesses dominantes. Ajustar a crianga as exigéncias do conjunto social foi, entdo, o objetivo
das instituicOes educacionais voltadas a infancia naquele contexto. Nessas condutas de ajustes
seriam impostos 0os modos de ser e de agir, a obediéncia, o controle do tempo, dos espacos e

dos corpos, por exemplo.
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Nas palavras do autor:

Desde 1990 venho aprofundando estudos e defendendo a interpretacdo histérica de
que as creches e pré-escolas assistencialistas foram concebidas e difundidas como
instituicBes educacionais. Essa interpretacdo invalida a ideia de que aquelas
instituigdes precisariam deixar de se tornar assistenciais para se transformarem em
educacionais, ideia que ainda permanece generalizada em nosso pensamento
educacional, fragilizando as propostas e a¢des (KUHLMANN JR., 2015, p. 182).

Dessa forma, Kuhlmann Jr. nos ajuda a refletir que se fantasiou a transi¢do de um
momento em que a educacdo seria “assistencial” para depois ser alcada a categoria de
“educacional”, como se a assisténcia fosse um mal e a educacdo fosse sua superacdo, 0 que,
de acordo com o autor, “[...] trata-se de uma armadilha constituida por nés mesmos, no afa de
transformar a triste realidade das instituicdes.” (KUHLMANN JR., 2015, p. 183). Para o
pesquisador, “a polarizagdo entre assistencial e educacional opde a fun¢do de guarda e
protecdo a funcdo educativa, como se ambas fossem incompativeis [...]” (KUHLMANN JR.,
2015, p. 188).

O referido autor explicita, ainda, que:

Quando se apregoou que as creches precisariam se tornar educacionais e se
rejeitaram essas dimensdes fundamentais da educagdo da crianca pequena, 0 que se
fez foi colaborar para que os cuidados e a assisténcia fossem deixados de lado,
secundarizados. Ou seja, que os cuidados fossem prestados de qualquer maneira,
porque o que importaria era o educacional, considerado atividade nobre em oposicéo
as tarefas desagradaveis como trocar as fraldas dos bebés, ou qualquer outro tipo de
cuidado (KUHLMANN JR., 2015, p. 188).

Na discussdo sobre o assunto, Kuhlmann Jr. (2015, p. 183) elucida que “[...] a
educacdo, afinal, ndo € tdo inocente assim, nem é redentora da triste realidade. E a assisténcia
ndo e a grande vild [...]”, ou seja, cabe questionar a compreensdo que se tem de assisténcia
como direito e reconhecimento ou como instrumento de submissdo, assim como cabe
questionar a compreensdo de educagdo como elemento de emancipacdo ou de alienacédo, pois
ndo se pode separar o carater educativo da assisténcia, seja qual for a compreensao que se tem
desta, assim como ndo se separa cuidado e educacgéo.

Tal impossibilidade de separacdo deve ser pensada mesmo sendo esse cuidado, a
principio, relacionado aos aspectos fisicos de guarda, alimentagdo, protecdo e higiene, pois
ndo podemos esquecer que existem diferentes compreensdes e diferentes formas de “guardar”,
alimentar, proteger e higienizar e que a interacdo com cada forma educa sobre a percepgéo de

si e de mundo em determinada perspectiva.
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Podemos, entdo, dizer que, enquanto cuidamos, estamos vivenciando e
experimentando determinada forma de educar, seja esta voltada a submissdo, seja voltada a
emancipacdo. Da mesma maneira, podemos dizer que, a depender da forma de educar,
estamos tendo um verdadeiro cuidado com o outro e também conosco. Por exemplo, numa
compreensdo de cuidado como uma “postura ética” (GUIMARAES, 2008, p. 41) e como um
“modo de ser-no-mundo.” (BOFF, 2005, p. 30).

A ideia apresentada atualmente de cuidado e educacdo como indissociaveis ndo
condiz com contextos de atendimento em que € possivel, por exemplo, que numa mesma
turma atuem professor e auxiliar ou assistente. Nesse sentido, muitas vezes se considera que
seria atribuicdo do professor os aspectos “pedagdgicos”, enquanto que as atribuigdes de
“cuidado”, alimentac¢do e higiene seriam de responsabilidade do auxiliar, e, assim, estaria
fragmentando cuidado e educacéo.

O que um olhar desatento a esse fato ndo percebe € que por tras da situacdo de
termos, a revelia da lei, pedagogos contratados para atuar na Educagdo Infantil como
assistentes ou auxiliares, existem questdes bem mais complexas. Professor e auxiliar, embora
dividam quaisquer tarefas que queiram, sempre estardo a educar sobre formas de percepcao de
si, do mundo e do outro. Da mesma maneira, também estardo a cuidar ou ndo da crianga em
todas as situagoes.

A questdo passa pela desvalorizacdo das pessoas, dos profissionais e do préprio
cuidado. Muitas vezes, alegando-se questGes econdmicas, contratam-se “cuidadores”, ou
“assistentes”, em vez de professores, porque se paga menos pelo servico e na compreensdo de
que a crianga s6 aprende o que o professor lhe ensinar nas “atividades pedagogicas”, como se
todas as atividades ndo fossem pedagdgicas, como se a cada gesto, a cada fala, a cada olhar, a
cada forma de interacdo nao houvesse aprendizagens multiplas.

Outro aspecto muito relevante que merece ser refletido diz respeito “a origem” da
concepcao de Educacdo Infantil e se relaciona ao que Kramer (2011, p. 24) discute como
“abordagem da privacéo cultural e educagdo compensatoria”.

Segundo a pesquisadora:

Parte-se da hipdtese de que a concepcao de infancia implicita nos discursos oficiais,
[...], supdem que existe um padrdo médio, Unico e abstrato de comportamento e
desempenho infantil: as criancas das classes sociais dominadas (economicamente
desfavorecidas, exploradas, marginalizadas, de baixa renda) sdo consideradas como
“carentes”, “deficientes”, “inferiores”, na medida em que ndo correspondem ao
padrdo estabelecido. Faltariam a estas criangas, “privadas culturalmente”,
determinados atributos, atitudes ou contetidos que deveriam ser nelas incutidos. A
fim de suprir as deficiéncias de saude e nutrigdo, as escolares ou as do meio sécio-
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cultural [sic] em que vivem as criancas, sdo propostos diversos programas de
educacgdo pré-escolar de cunho compensatorio (KRAMER, 2011, p. 24, grifos da
autora).

De acordo com a autora, a origem desse tipo de abordagem vem dos Estados
Unidos, no inicio da década de 60, chegando depois ao Brasil. Posteriormente, tem-se um
grande avanco nas concepcdes e legislacdes que deveriam transformar esse pensamento, mas
sera que de fato as mudancas foram significativas? Essa ideia de Educacdo Infantil,
especialmente da pré-escola, como educacdo compensatria e redentora dos problemas
educacionais e sociais do nosso pais foi superada ou conservada?

Ainda sobre a influéncia dos organismos internacionais em relacdo a educacéo no
Brasil, & importante destacar com Richter e Barbosa (2011, p. 5) que “[...] a discussdo em
torno dos direitos das criancas foi desencadeada na virada do século XX por varios
movimentos sociais que faziam severas criticas as constantes violacGes sofridas pelas criangas
no trabalho, na familia ou na escola”. Como consequéncia e conquista desses movimentos, as
autoras citam como exemplo a “Declaragdo dos Direitos das Criangas”, promulgada pelo
Conselho da Unido Internacional de Protecdo a Infancia, em 1959.

A referida lei fundamentava-se em varios principios, dentre eles: o de igualdade; o
dos direitos ao desenvolvimento fisico, mental e social; o direito a educacdo gratuita e ao
lazer infantil; e o direito a crescer dentro de um espirito de solidariedade, compreenséo,

amizade e justica entre os povos. De acordo com as autoras,

A “Declaragdo dos Direitos da Crianga” tornou-se balizadora de comportamentos
sociais, politicos e econdmicos frente a infancia, e também induziu a existéncia de
varias legislacdes especificas. Ela teve como papel principal disseminar entre 0s
adultos a concepgdo da protecdo e da necessidade de cuidados especiais destinados
as criancas por sua minoridade. Isto é, fomentar a empatia em relagdo as criancas
[...] (RICHTER; BARBOSA, 2011, p. 5, grifo das autoras).

Podemos, entdo, verificar que, a partir de 1950, multiplicam-se 0os movimentos
sociais e culturais que reivindicam o aprofundamento das discussfes dos direitos humanos,
dentre eles o do direito & protegdo, liberdade e participacdo das criangas, em varios paises do
mundo e também no Brasil.

Kramer (2011, p. 101) afirma que “No Brasil, tudo o que se conquistou foi com os
movimentos sociais [...]”, uma vez que as mudangas ocorridas em diversos setores, dentre
eles o da Educacéo Infantil, ocorrem a partir da luta da sociedade organizada, das militancias,

com a contribuigdo das pesquisas e também com grande influéncia dos fatores econdmicos,
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uma vez que a Educacdo Infantil sempre foi um campo de lutas ideoldgicas e disputa de
poderes.

E importante considerar, como afirma Oliveira (2005, p. 36) que:

[...] tanto a elaboragdo das leis como a definigdo de politicas ndo acontecem no
vazio, mas dentro de um contexto social e politico em que a sociedade civil e
organismos governamentais interagem. Nessa perspectiva, a maior ou menor
importancia dada a educacdo infantil depende da conjuntura politica e econdmica e
da correlacdo de forcas existentes na sociedade. Se por um lado a participacdo da
sociedade tem um papel fundamental na definicdo de politicas para a educacdo
infantil, uma politica nacional ndo pode ser definida sem levar em conta o papel e o
envolvimento de cada esfera de governo nesse processo. E importante lembrar que
todos os dispositivos legais que temos hoje sdo o resultado de um amplo e rico
processo do debate politico-ideoldgico que envolveu varios setores sociais e é
inegivel o papel que os movimentos sociais tiveram ndo s6 na definicdo da
legislagdo que hoje vigora, como na ampliag¢@o do atendimento [...].

Na tentativa de melhor compreender os caminhos das conquistas dos direitos das
criancas aqui no Brasil, que acabam influenciando nos rumos da Educagdo Infantil,
destacamos com Barbosa (2006): A Constituicdo Federal (CF) (BRASIL, 1988), que
reconhece a educacdo da crianga de zero a seis anos como direito da crianca e dever do
estado; o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), que constitui a
“tradug¢do contemporanea dos direitos das criangas”, tal como descrevem Richter e Barbosa
(2011, p. 8); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996), que estabelece a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacédo
Bésica; o RCNEI (BRASIL, 1998), que apresenta alguns principios, como: o respeito a
dignidade, o direito das criangas a brincar, o acesso aos bens socioculturais, o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunica¢do, a interacdo social, ao
pensamento, a ética e a estética, dentre outros; a Resolucdo n® 1/1999 CEB/CNE (BRASIL,
1999), que institui as primeiras DCNEI, estabelecendo os principios, fundamentos e
procedimentos para orientar a elaboracdo das propostas pedagdgicas; o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) (BRASIL, 2001), que inclui propostas significativas para a Educacédo
Infantil, como a ampliacdo da oferta de vagas, a elaboracdo de padrdes de infraestrutura para
o funcionamento, incluindo mobiliarios e equipamentos, a definigdo das politicas municipais
de Educacdo Infantil, dentre outras; e a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo
Infantil (BRASIL, 2006a), que norteia a politica das instituicbes de Educacdo Infantil no
Brasil.

A estes incluimos: a Resolucdo n® 5/2009 CEB/CNE (BRASIL, 2009a), que,

devido aos “[...] varios avan¢os na politica, na producéo cientifica e nos movimentos sociais
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na area de Educacdo Infantil” (CRUZ, 2013, p. 11), revisa as diretrizes anteriores e fixa as
novas DCNEI; a Emenda Constitucional n°® 59/2009 (BRASIL, 2009b), que implementa a
obrigatoriedade da matricula a partir dos quatro anos, implicando na ampliacdo do
atendimento dessa demanda; o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014), que inclui propostas de
ampliacdo da oferta, melhoria na infraestrutura fisica e nos recursos, preservacdo das
especificidades da Educacdo Infantil na organizacdo das redes escolares, e o estimulo ao
atendimento em tempo integral, dentre outras.

Todos os documentos legais citados constituem marcos historicos, legitimados por
lutas e conquistas dos mais diversos segmentos da sociedade, e garantem muitos direitos em
prol das criancas. Contudo, como afirma Barbosa (2006, p. 15), “[...] estar garantido na lei
ndo quer dizer estar garantido na pratica.” Sobre esse aspecto, também explicitam Richter e

Barbosa (2011, p. 7):

H4, portanto, uma histéria dos direitos das criancas, que é fruto de uma conjuncéo
de sentimentos e ideias que emergem de distintos campos da pratica social e dos
conhecimentos cientificos. Direitos que sdo sempre decorrentes de disputa e
negociages entre diferentes discursos. A constitui¢do de olhares especificos sobre a
infancia, suas necessidades de prote¢do, igualdade, liberdade e participacdo sdo
narrativas do reconhecimento de que as criancas, desde bem pequenas, exigem
respeito e que sdo seres humanos também com direitos como os adultos. Apesar da
ampla circulacdo dessas narrativas, elas ainda precisam ser recontadas, narradas,
citadas para serem incorporadas no cotidiano das sociedades.

Faz-se necessario, entdo, um cuidado com a legitimacdo concreta dos direitos das
criancas, o que passa pelo campo do reconhecimento, das rupturas, da sensibilidade ética e da
responsabilidade politica. As leis autenticam os direitos, mas sua validade da-se a partir de um
conjunto de condicbes que passam, especialmente, pelo sentido atribuido as “conquistas”
diante dos contextos reais, concretos, da clara definicdo das responsabilidades, dos recursos
financeiros, da implementacéo de politicas publicas, por exemplo. Ndo se muda uma situacédo
porque esta na lei, mas quando o que esta na lei encontra o desejo, 0 anseio das pessoas € as
condicdes para sua efetivacao, a situacdo pode ser modificada.

Entdo, poderiamos refletir que algumas questdes aparentemente, ou teoricamente,
pensadas como ja superadas ainda resistem ou permanecem. Se ndo, que dizer, por exemplo,
quando a Educacédo Infantil é definida como direito de todas as criancas, mas seu acesso na
rede publica fica atrelado a critérios de matricula como vulnerabilidade social? Que dizer
quando ela e oferecida em instituices conveniadas, em prédios inadequados a qualquer
critério de qualidade? Que finalidade educativa existe por tras desse contexto? Nao seria um

assistencialismo com carater educativo voltado a submissao?
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Podemos, ainda, pensar em outras questfes, como: que cuidado estd presente em
nosso educar? Que educacdo estd presente em nossas formas de cuidado? O que de fato
mudou e o que foi conservado no campo do discurso e das acoes?

Diante dessas questbes, conflitos e contradicdes da nossa histéria da Educacao
Infantil, ndo podemos menosprezar as conquistas legais, pois, como ja dito, elas sdo resultado
de muitas lutas e representam grandes avancos. Mas nos questionamos em relagdo ao nosso
papel ético e politico para a validagdo dessas conquistas.

Kuhlmann Jr. (2015, p. 189) apresenta uma perspectiva de interpretacdo da

historia que muito contribui como outra possibilidade “de fundamentar politicas e praticas”:

- a questdo ndo é educacdo versus assisténcia;

- na sua historia, as instituicbes pré-escolares destinaram uma educacdo de baixa
qualidade para as criangas pobres e isso é que precisa ser superado;

- no interior da instituicdo sempre estara ocorrendo algum tipo de educagéo, seja ela
boa ou ruim para a crianga que a recebe;

- a educacdo de uma crianca pequena envolve o seu cuidado, por isso destaca-se 0
papel de educar e cuidar atribuido as instituicGes de Educacédo Infantil.

Embora o autor afirme que “essa perspectiva ndo pode ser vista como a nova
tdbua de salvacdo [...]” (KUHLMANN JR., 2015, p. 189), consideramos que, diante da
discussdo aqui realizada, ela nos ajuda a rever ou a repensar alguns “postulados cristalizados”
(KUHLMANN JR., 2015, p. 183), de modo que as elucidacbes que o autor propde nos sao
bastante significativas.

O contexto nacional da historia da Educacdo Infantil influencia diretamente 0s
contextos municipais, considerando, claro, as devidas particularidades. Assim, passemos
entdo a realizar algumas consideracdes sobre a Educacdo Infantil no contexto municipal de

Fortaleza.

2.2 No municipio de Fortaleza...

Ingressei por concurso publico na rede municipal de Fortaleza no ano de 2006. De
la até aqui s@o 11 anos de atuacdo na Educacéo Infantil do municipio. Durante essa trajetoria,
vivenciei muitas situacdes que foram ajudando a me constituir como pessoa e CoOmo
profissional. Em alguns momentos, vibrando pelas conquistas, em outros, indignada com os
retrocessos, mas sempre afetada por essa area, esse campo nao s6 de atuacdo, mas de luta em

defesa do cuidado as especificidades da crianca e da garantia de seus direitos.
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A historia da Educagdo Infantil no municipio se inicia bem antes de meu ingresso
na rede. Para resgatar um pouco dos fatos e acontecimentos que constituem o contexto da
Educacao Infantil em Fortaleza, conto com a contribuicdo impar de trés trabalhos de Costa
(2002, 2005, 2014). Inspirada em suas pesquisas e com sua devida autorizacdo, organizamos
uma “linha do tempo”, que nos ajuda a perceber mais criticamente alguns aspectos desse
processo histérico (APENDICE A). Outro texto bastante esclarecedor e que serviu de base
para esta pesquisa foi a dissertacdo de Pinho (2014).

De acordo com Costa (2014), em 1937, foi criada a Escola Alba Frota, a primeira
pré-escola de Fortaleza para criancas de 3 a 6 anos. No ano seguinte, foi instituido o “Servigo
de Educacdo Infantil”. Vinte e trés anos depois, em 1961, foi criada a primeira creche de

Fortaleza, o que foi, inclusive, noticiado nas manchetes do Jornal O Povo:

Fortaleza ja conta com uma creche. E uma instituicdo muito popular nos Estados
Unidos e ja muito conhecida no Rio e S8o Paulo, onde as médes que trabalham
durante o dia, longe de suas residéncias, deixam os filhos menores. Ali, as criangas
passam os dias em companhia das encarregadas da creche que procuram
proporcionar-lhes bons divertimentos, e, as vezes, estudos, fazendo com que néo
sintam muito a auséncia dos pais. Ao anoitecer, as mdes vém recolher seus
pimpolhos (PRIMEIRA..., 1961, p. 2).

A manchete do Jornal O Povo resgatada por Costa (2014) evidencia a influéncia
dos acontecimentos internacionais para o Brasil, tal qual explicitado por Kuhlmann Jr. (2015).
Também situa sobre a concepcdo em relacdo a crianca e ao atendimento a ela destinado, o que
pode ser verificado na reportagem do mesmo jornal, do dia 22 de julho de 1961:

Este € 0 nome da primeira e Unica instituicdo, no género, em Fortaleza: Creche S.
José. E mantida pelas Irmis Missionarias Capuchinhas, sob a direcdo da Madre
Bernadete, e estd localizada na Casa Santa Rosa de Viterbo, da Irmandade, a ac.
Visconde de Cauipe, 1896. Mantém 30 criangas, quase todas absolutamente gratis.
Apenas cinco dessas criangas pagam (cérca [sic] de 20 cruzeiros mensais) para ficar
durante o dia sob os cuidados das missionarias Capuchinhas. (PRIMEIRA..., 1961,

p. 2).

A criacdo destas duas instituicdes marcou o inicio do atendimento formal na
Educagdo Infantil da rede publica municipal. Sua ampliagdo deu-se gradativamente,
especialmente a partir de 1977, com a implementacdo do Projeto Casulo pela Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA). De acordo com Rosemberg (1999 apud BORGES, 2015, p.
66): “O projeto rapidamente se expandiu, chegando a atender 70 mil criang¢as no ano de sua

implantacdo, tendo como estratégia a diminuicdo do custo per capta mensal repassado as
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entidades beneficentes”, chegando, assim, na perspectiva compreendida como assistencial a
varios municipios brasileiros, dentre eles Fortaleza.

Como no contexto nacional, as creches municipais estavam vinculadas aos 6rgaos
governamentais de servico social e assisténcia. E preciso destacar, no entanto, que, como

afirmam Kuhlmann Jr. e Fernandes (2012, p. 34, grifo dos autores),

Cabe destacar que promover o vinculo entre educacdo e assisténcia ndo significa
qualificar a educacdo infantil de assistencialista. O assistencialismo, como termo
vulgar, remete a préticas clientelistas e personalistas, em que os direitos sociais sdo
encobertos por politicas que insinuam o valor da retribuigdo, situando as relagdes de
ordem publica na esfera privada, ou seja, € uma forma preconceituosa de conceber o
atendimento em educacdo infantil, quando se trata do segmento mais pobre da
populagdo. A educagdo assistencialista, assim, ¢ aquela que exerce uma “pedagogia
da submissdo”.

Continuando a discussao sobre a concepcdo educacional assistencialista, em outro
texto, Kuhlmann Jr. (2015, p. 148) elucida que:

O atendimento educacional da crianga pequena passa a ser visto como um favor aos
pobres, que se estabelece por meio de repasse das escassas verbas publicas as
entidades assistenciais, legitimando-as como intermedidrias na prestacéo de servigo
a populagdo. A baixa qualidade se transforma em algo aceito como natural,
corriqueiro e mesmo necessario. Com isso, abrem-se as portas para 0s usos politico
e religioso da institui¢do: a creche funciona com dinheiro publico, mas a entidade,
por oferecer o servi¢o, age como se tivesse o direito de usar o equipamento para se
autopromover, para dar prestigio a politicos, para doutrinacdo teolégica e
confessional, numa afronta as liberdades fundamentais do cidad&o, definidas por
nossa constituicao.

Assim, fazia-se acreditar que o atendimento na Educacéo Infantil seria um favor,
uma bondade ou caridade pelos quais pais e criangas deveriam ser muito gratos. Kuhlmann Jr.
(2015, p. 27) nos alerta ainda sobre a “[...] produgdo de uma imagem do pobre como uma
ameaca social a ser controlada”. Dessa forma, os governos militares passaram a ampliar a
oferta de vagas como prevencao a desordem social.

Costa (2002) afirma que, no municipio de Fortaleza, até 1997, havia dois 6rgéos
responsaveis pelo atendimento a Educacdo Infantil no &mbito da educacdo publica municipal:
a Secretaria da Educacdo e Cultura do Municipio, que atendia criangas a partir de 3 anos, e a
Secretaria do Trabalho e A¢do Social (STAS), que atendia criancas de 0 a 6 anos. De acordo
com a autora, a Secretaria de Educacdo e Cultura responsabilizava-se pelo atendimento em

escolas patrimoniais*?, Centros Integrados de Educacéo e Saude (CIES) e convénios. Costa

12 Escolas mantidas e gerenciadas pelo poder publico municipal.
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(2005, p. 3) também explica que havia dois tipos de convénios: 0os convénios de cogestéo
“[...] que & época recebiam um repasse de recursos financeiros do poder publico municipal,
calculado com base no numero de alunos matriculados”, € 0s convénios de apoio comunitario
“[...] atraves do qual a PMF cedia os professores da rede”.

Além da Secretaria da Educacdo e Cultura do Municipio e da STAS, outro 6rgao
que atuava junto a Educagdo Infantil do municipio era a OPEFOR. De acordo com Costa
(2002), a “Operacgédo Fortaleza” (OPEFOR) era uma Organizacdo Ndo Governamental (ONG)
criada no inicio da década de 1990, na primeira gestdo do prefeito Juraci Magalhdes'®, pela
entdo primeira dama, a senhora Zenaide Magalhdes. Essa ONG gerenciava e prestava
assisténcia as creches conveniadas, além de realizar um trabalho de “distribuigdo” de material
pedagdgico, colchonetes, dentre outros.

A STAS era responsavel por instituicbes como as Unidades de Assisténcia
Comunitaria (UAC), as Unidades de Assisténcia Social (UAS), as Unidades de
Profissionalizacdo e Atendimento ao Menor (UPAM) e os Centros Sociais Urbanos (CSU).
Costa (2002, p. 57) ressalta que: “[...] segundo as técnicas da [Coordenadoria de A¢édo Social]
CAS, cada uma das unidades — UAC’s, UAS’s, UPAM’s e CSU’s — foi criada em épocas
diversas, em gestdes diferentes, com objetivos também diferenciados, apesar de todas elas
trabalharem, atualmente, com criangas de zero a seis anos”.

A autora evidencia, ainda, a ligacdo dos CSU a ditadura militar, bem como a
intencionalidade de sua politica de controle, o que também é explicitado na fala das técnicas

da CAS entrevistadas em sua pesquisa:

A gente sabe também que os Centros Sociais Urbanos foram criados como um
instrumento de controle na época da ditadura. [...] O objetivo dele era reprimir a
participacdo popular [...]. Ele funcionava muito bem [...], mas ndo tinha nenhuma
participagdo comunitaria no sentido de organizar grupo, de discutir problemas [...].
Controle sobre a comunidade. N&o deixar a comunidade se organizar. Amortecer 0s
conflitos [...] (COSTA, 2002, p. 58).

As mudangas politicas ocorridas com o fim da ditadura, em 1985, acarretaram
consequentes modificacdes nos diversos ambitos, muitas destas consolidadas pela CF de
1988. No que se refere a Educacdo Infantil, esta passou a ser reconhecida “[...] como parte
dos deveres do Estado com a educagdo.” (KUHLMANN JR., 2015, p. 179). No entanto,
apenas com a LDB n° 9.394/1996, a Educacdo Infantil passou a ser estabelecida como
primeira etapa da Educacéo basica.

30 senhor Juraci Magalhaes foi prefeito do municipio de Fortaleza em trés mandatos: 1990 a 1992, 1997 a
2000 e 2001 a 2004.
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Em dezembro de 1996, foi criado o Conselho de Educacdo de Fortaleza, Lei n°
7.991/1996, conforme determinacéo da LDB n°® 9.394/1996, para assumir fungdes normativas

e deliberativas, juntamente com os conselhos Estadual e Nacional.

Os conselhos de educacédo séo 6rgéos colegiados, de carater normativo, deliberativo
e consultivo, que interpretam, deliberam, segundo suas competéncias e atribuices, a
aplicacdo da legislacdo educacional e propdem sugestdes de aperfeicoamento da
educacdo dos sistemas de ensino. Eles se constituem como elo de ligacdo
permanente entre a sociedade civil e os poderes publicos responsaveis pelas decisdes
cotidianas que afetam as creches, pré-escolas, escolas, estudantes, familias e
professores. Assim, as normas estabelecidas nesses conselhos ganham vida no
cotidiano da institui¢do educacional [...] (BRASIL, 2005b, p. 15).

Mudangas ocorridas no municipio apos as elei¢cdes de 1996 provocaram uma
reforma politica. Com base na Lei n° 8000, sancionada em 29 de janeiro de 1997, e nos
principios de descentralizagdo e intersetorialidade, o prefeito Juraci Magalh&es instituiu uma
reestruturacdo administrativa no municipio. De acordo com Pinho (2014), essa primeira
reforma administrativa trouxe uma mudanca geral na organizacdo de Fortaleza, inclusive a
divisdo da cidade em seis Secretarias Executivas Regionais (SER).

Outra mudanca que se deu com a reforma de 1997 foi a criacdo de trés secretarias,
a saber: A Secretaria de Agdo Governamental (SAG), a Secretaria Municipal de
Desenvolvimento Territorial e Meio Ambiente (SMDT) e a Secretaria Municipal de
Desenvolvimento Social (SMDS). Cada uma destas secretarias passou a responder por

determinados setores, como apresenta Costa (2002, p. 66):

- A Secretaria de Acdo governamental — SAG, que responde pelo planejamento; pelo
orcamento municipal; pela articulagdo politica junto aos governos estaduais e
federal; pela promocdo de encontros com 6rgdos municipais e representacdes civis
e pela comunicacdo da prefeitura.

- A Secretaria Municipal de Desenvolvimento Territorial e Meio Ambiente —
SMDT, responsavel pelos setores de Controle Urbano, Infra-estrutura [sic],
Transporte, Obras Viérias Municipais e Limpeza Urbana.

- A Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social — SMDS, que relne as
Coordenadorias de Educacéo, Salde, Trabalho e Habitac&o.

Na reestruturacdo administrativa municipal de Fortaleza, algumas secretarias
foram extintas, dando lugar a outras, o que gerou algumas desarticulagdes™, inclusive no

repasse de verbas.

14 Costa (2002) apresenta um detalhamento mais especifico sobre a reforma administrativa da Prefeitura
Municipal de Fortaleza e suas consequéncias.
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Em 1998, com a implementacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valoriza¢do do Magistério (FUNDEF) e a obrigatoriedade de oferta
de vagas no Ensino Fundamental, todos os espagos possiveis foram transformados em sala de
aula de 1* a 8 série. Assim, “[...] as unidades da assisténcia social passaram a ser
consideradas como anexos das escolas patrimoniais”, com o objetivo de poder contar, para
efeito do FUNDEF, com os alunos ali matriculados (COSTA, 2002, p. 73).

Sobre esse contexto, Costa (2002, p. 73) relata:

Em dezembro de 1999, visitei cerca de 40 unidades da rede municipal para conhecer
o atendimento prestado a educacdo infantil que estavam sendo assumidas pela
Educacdo. Nesse periodo, pude testemunhar de perto o que significou essa mudanca
ao acompanhar uma unidade da Assisténcia Social, que atendia até aquele ano em
bercario, com sala ampla, ventilada, com paredes azulejadas e com pia e bancada de
aco inoxidavel para a higiene dos bebés. Vi-o ser transformado em sala de aula,
substituindo a pia e a bancada por um quadro negro em toda a parede da sala. Assim,
o atendimento as criancas menores de trés anos de idade ficou restrito as creches
comunitarias conveniadas com a OPEFOR [...].

Em 1999, foi publicada pelo MEC a Resolucdo n® 1/1999, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1999). Esse documento
estabeleceu orientacfes as Instituices de Educacdo Infantil dos Sistemas Brasileiros de
Ensino na organizagdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas
pedagogicas, instituiu principios éticos, politicos e estéticos como fundamentos norteadores e
passou a ser referéncia para estudos e praticas na Educacdo Infantil no municipio.

No ano 2000, iniciou-se o processo de municipalizacdo das instituicdes de
Educagéo Infantil que ainda eram vinculadas ao Estado. Kuhlmann Jr. (2015, p. 73) nos

alerta, porém, que:

[...] o reconhecimento das creches e pré-escolas como parte do sistema educacional,
na Constituicdo e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, pode ser caracterizado
como a necessaria superagdo de um obstaculo. Se a creche passa a fazer parte do
sistema educacional do pais, ela deixa de ser apresentada como alternativa para
pobres incapazes, para ser posta como complementar a acdo da familia, tornando-se
uma instituicdo legitima e ndo um simples paliativo. Mas ndo é por isso que as
instituigdes se tornam educacionais, elas sempre o foram e continuaréo sendo, aonde
quer que estejam. A passagem para o sistema educacional ndo representa de modo
algum a superacdo dos preconceitos sociais envolvidos na educagdo da crianca
pequena.

De acordo com Costa (2002), em 2000, foi realizada pela equipe técnica do
Nucleo de Assisténcia do Educando e das SER uma pesquisa diagnéstica em 70 escolas que

ofereciam Educacdo Infantil. Essa investigacdo resultou no “Relatorio da Pesquisa de
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Avaliacdo das Unidades Escolares que atendem a Educacdo Infantil - 04 a 06 anos na Rede de
Ensino Municipal de Fortaleza” e indicou varios problemas e desafios a serem enfrentados,
dentre eles: “[...] precarias instalacOes fisicas, escassez de material pedagdgico, brinquedos e
parques infantis, além de ndo contarem com um acompanhamento adequado por parte dos
técnicos da SER.” (COSTA, 2002, p. 76).

De 2001 a 2004, na terceira gestdo do prefeito Juraci Magalhes, foi realizada
uma segunda reforma administrativa, por meio do Decreto n° 11.108/2002. Foi criada, entéo,
a Secretaria de Educacdo e Assisténcia Social (SEDAS) (COSTA, 2002). Nesse periodo,
foram construidas 49 creches para atender criangas de 1 a 3 anos, que foram gerenciadas por
Associagdes Comunitéarias, ficando a Coordenadoria de Educacdo responsavel pelo
atendimento a partir dos 4 anos de idade.

Em 2002, foram elaborados pela equipe técnica da SEDAS, com base nos
documentos produzidos pelo MEC/Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI), o
“Manual Técnico de Funcionamento das Creches” e as “Diretrizes Pedagbgicas para
Implementacdo das Instituicbes de Educacdo Infantil - Creches e Pré-escolas da Rede de
Ensino Municipal de Fortaleza.” Foi, ainda, viabilizado pela Educa¢do um acompanhamento
pedagogico as instituicdes (COSTA, 2014, p. 19).

Em 2003, no dia 11 de margo, foi criado, pelos integrantes da Comisséo
Interinstitucional de Educacédo Infantil do Estado do Ceard, o Forum de Educacdo Infantil do
Estado do Ceara (FEIC), que passou a constituir o Movimento Interféruns de Educacéo
Infantil do Brasil (MIEIB) e a reunir diversas entidades governamentais e ndo
governamentais, professores universitarios e de Educagdo Infantil e a comunidade em geral

para discutir questdes voltadas as criangas. De acordo com o site do FEIC,

A finalidade do FORUM é contribuir para assegurar o acesso e a qualidade da
Educagdo Infantil para todas as criangas do Estado, estabelecendo um espaco
permanente para discussdo, divulgacdo de ideias, mobilizacio e articulacio das
politicas relacionadas a Educacdo Infantil e em consonancia ao preconizado na
legislacao brasileira em vigor e na sua Carta de Principios (FORUM..., 2014, p. 1).

Em 2005, houve novas mudancas politicas com a elei¢do de Luizianne Lins para
prefeita municipal. Nesse periodo, foi realizado um convénio de parceria com a UFC, sob a
coordenacdo da Prof2 Dr.2 Silvia Helena Vieira Cruz, com o0 objetivo de produzir trés
documentos importantes para a organizacdo e reestruturacdo da Educagdo Infantil no
municipio: a Politica Municipal de Educacdo Infantil, a Proposta Pedagogica da Educacédo

Infantil e um Programa de Formacédo Continuada de Professores.
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Na perspectiva de construir esses documentos de forma participativa, foi
desenvolvido 0 Projeto “Cri-Ag¢do”, que contou com a participacdo de varios segmentos

sociais:

Além de técnicos das areas de ensino e de gestdo, diretores, supervisores,
professores e familias usudrias de creches, Centros de Educacéo Infantil e escolas
municipais que tém turmas de Educacdo Infantil de todas as SERs contribuiram de
forma decisiva para a elaboracdo deste documento. As opiniGes e desejos das
criancas foram também considerados, tendo como base a Consulta sobre Qualidade
na Educacdo Infantil, levantamento realizado pela Campanha Nacional pelo Direito
a Educacdo, da qual participaram meninos e meninas de cinco e seis anos que
frequentam diversos tipos de instituicdes de Educagdo Infantil de nossa cidade
(FORTALEZA, 2011, p. 12).

Podemos observar a importancia desse movimento de aproximacéo entre a UFC e
a rede municipal de Fortaleza, como uma tentativa de unir esforcos para melhorar a qualidade
no atendimento em Educacéo Infantil. Pela proposta de elaboracdo dos documentos, verifica-
se que houve uma intencionalidade de reflexdo politica e organizacional na Educacéo Infantil
municipal.

Os documentos e o Programa de Formacdo foram sendo, entdo, construidos de
forma coletiva. O grupo de trabalho participou por anos de encontros sistematicos de estudo e
discussdo sobre os temas que decidiram abordar em cada documento. Posteriormente, foram
apresentados a comunidade municipal: a Proposta Pedagdgica da Educacdo Infantil, em
marc¢o de 2009; e a Politica Municipal de Educacédo Infantil, em setembro de 2011. Quanto ao

Programa de Formacdo Continuada de Professores, Pinho (2014, p. 96) afirma que:

O Programa de Formacédo de Professores, embora elaborado, ndo foi publicizado ou
disponibilizado para conhecimento da Rede Municipal de Ensino. Segundo
representante da Coordenacdo de Educagdo Infantil da SME, as a¢des de formagdo
foram postas em pratica a partir do ano de 2009 [...].

Também em 2005, foi assinado um Termo de Ajustamento de Conduta (TAC)®,
que, dentre suas principais condutas, previa o fim dos convénios®®, pela compreenséo de que
seria necessario oferecer uma Educacdo Infantil em condigdes mais adequadas. Isso, segundo
Pinho (2014), gerou grandes inquietages, chegando a mobilizar a sociedade civil e o
Ministério Pablico. Assim, houve um interesse em municipalizar as creches conveniadas,
especialmente as que funcionavam em prédios publicos.

Sobre o TAC, Pinho (2014) afirma que:

15 pinho (2014) explicita as diversas condutas e 0s respectivos responsaveis por cada uma delas perante o TAC.
16 pinho (2014) apresenta detalhadamente os motivos e dentncias que havia em relagéo aos convénios.
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Esse termo foi firmado em 11/05/2005, por representantes do Ministério Publico do
Estado do Ceara (MP), do Centro de Apoio Operacional das Promotorias da Infancia
e da Juventude do Ministério Publico, da Secretaria de Acdo Social do Estado do
Cearad (SAS), da Secretaria de Educacdo Basica do Estado do Ceard (Seduc), da
Secretaria de Educacdo e Assisténcia Social de Fortaleza (Sedas), da Federagdo das
Industrias do Estado do Ceara (FIEC) e da Delegacia Regional do Trabalho (DRT).

No final de 2006, em que as creches conveniadas passaram a ser de
responsabilidade da secretaria de educagéo, foram chamados orientadores educacionais e 0s
supervisores escolares do concurso publico de 2003, para coordenar as creches recém-
municipalizadas. Foi a minha situacdo. A chegada a creche, que pra mim foi muito desejada,
representava para os funcionarios da associacdo que la estavam mudancas e incertezas. Como
dito anteriormente, os funcionarios eram pessoas da comunidade que haviam sido contratadas
pela associacdo de moradores que gerenciava a creche, e para que o impacto a comunidade
ndo fosse tdo grande, a prefeitura entrou em acordo com as associacdes e as empresas
prestadoras de servico para que os ex-funcionarios que tivessem a escolaridade necessaria
pudessem ser recontratados por essas empresas.

Muitas das pessoas contratadas pelas associagcbes para assumir a fungdo de
professor ndo tinham o curso superior em pedagogia, mas as que tinham o magistério do
segundo grau, que, atualmente, corresponde a formacdo técnica de nivel médio, puderam
permanecer na funcdo de auxiliares educacionais. Foram abertas vagas para professores e,
naquele contexto, a maioria dessas vagas foi assumida por professores temporarios ou
substitutos.

Nesse periodo, houve, no DE VI, um grande vinculo entre as coordenadoras das
creches recém-municipalizadas, que acabaram formando um grupo de estudo e trabalho
devido as duvidas, dificuldades e interesses comuns. Havia uma busca coletiva em prol da
resolucdo dos problemas do dia a dia, bem como a organizacdo do sabado letivo mensal
destinado a estudos e planejamento dos professores.

Havia autonomia na escolha dos temas de estudo, que sempre eram definidos a
partir da observacdo dos coordenadores em relacdo as necessidades e sugestdes dos
professores. Assim, estudamos temas como: adaptacdo, teorias do desenvolvimento,
importancia da afetividade e da brincadeira, papel do professor da Educacdo Infantil,
primeiros socorros, direitos das criangas, dentre outros. Posteriormente, com a implementagédo
do Programa de Formacdo Continuada de Professores do Projeto “Cri-Agdo”, os temas
passaram a ser definidos pelo coletivo que participou da elaboracdo do programa.
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Ainda em 2006, foi sancionada a Lei nacional n°® 11.274, que instituiu o Ensino
Fundamental obrigatério com duracdo de 9 anos e matricula aos seis anos de idade, de modo
que, “legalmente”, as criangas de seis anos passaram a fazer parte do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2006b). Essa medida gerou grande discussao, especialmente nas consideracdes do
receio de que as criangas perdessem o direito de vivenciar sua infancia pelas exigéncias desse
nivel de ensino. Houve um grande esforgo em ratificar a importancia das especificidades das
criancas, mesmo elas estando no Ensino Fundamental. Sobre o que enfatiza Kramer (2007, p.
20):

[...] o trabalho pedagdgico precisa levar em conta a singularidade das agdes infantis
e o direito a brincadeira, & producdo cultural tanto na educacéo infantil quanto no
ensino fundamental. E preciso garantir que as criangas sejam atendidas nas suas
necessidades (a de aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado e
acompanhado por adultos na educacéo infantil e no ensino fundamental e que
saibamos, em ambos, ver, entender e lidar com as criangas como criangas e nao
apenas como estudantes.

Houve, também, ao final de 2006, a substituicdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) pelo
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), (BRASIL, 2006c) possibilitando que o investimento
antes voltado apenas ao Ensino Fundamental passasse a financiar toda a educacdo basica,
inclusive a Educacéo Infantil. No entanto, houve, e ainda h4, grandes discussdes referentes ao
valor do custo-aluno, de modo que se percebe como necessario um maior investimento para
gue possa haver uma aproximacdo em relacdo a qualidade anunciada, pois, como explicitam
Oliveira e Teixeira (2009, p. 11):

O FUNDEB amplia os niveis de ensino a serem atendidos, compromete a Unido
com recursos para o financiamento da educacdo, estabelece coeficientes de
diferenciagdo para a destinagdo de recursos entre os diferentes niveis e modalidades
de ensino e complementa aspectos do Fundo para o ensino fundamental,
respondendo a criticas que haviam sido feitas na década anterior. Mas a preocupacédo
com a qualidade da educacdo, embora anunciada por seus formuladores, continua
submetida a razdo contabil instituida pelo FUNDEF.

Em 2007, ocorreu a terceira reforma administrativa da Prefeitura Municipal de
Fortaleza (PMF), na qual foram criadas a Secretaria Municipal da Educacdo (SME) e a
Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SEMAS) (COSTA, 2014, p. 21). Houve

reformulacdo também do Conselho de Educacdo de Fortaleza, que instituiu pela Lei n°
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9.249/2007 o Plano de Cargos, Carreiras e Salarios (PCCS) do Municipio de Fortaleza para o
Ambiente de Especialidade Educacéo.

Neste mesmo ano, o0 governo do estado do Ceara assumiu e implementou o
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), por meio da Secretaria de Educacdo do
Estado do Ceard (SEDUC). Com o objetivo de dar suporte para que os municipios do estado
pudessem elevar a qualidade do ensino nas séries iniciais e alfabetizar as criangas até os sete
anos de idade, o PAIC foi organizado em cinco eixos, sendo um deles o eixo Educacédo
Infantil. Assim, a SEDUC assumiu a capacitacdo das equipes técnicas responsaveis pela
formagao dos professores em Fortaleza, bem como em todo o estado do Ceara.

Em 2009, o municipio publicou, no més de marco, sua Proposta Pedagdgica de
Educacdo Infantil, fundamentada na legislacdo vigente. Esta apresentava como objetivo
principal: “[...] contribuir para a melhoria da qualidade do atendimento nas instituicGes que
atendem criancas de até seis anos de idade em Fortaleza, oferecendo subsidios para que todas
elas elaborem suas proprias propostas.” (FORTALEZA, 2009, p. 5). Com isso, a formacéo
continuada de professores da rede municipal se voltou ao estudo do documento e de seus
fundamentos tedricos, pois havia a necessidade de fundamentar a elaboracdo das propostas
pedagogicas das instituicdes, necessarias ao credenciamento destas junto ao Conselho
Municipal de Educagéo (CME).

Ainda no ano de 2009, a prefeitura realizou concurso publico para professor
efetivo do municipio, e muitos dos que foram aprovados assumiram as vagas nas creches,
destituindo os professores temporarios que ali estavam desde a municipalizacao.

Outro aspecto que merece destaqgue foi a implementacdo da Emenda
Constitucional n°® 59/2009, que estabeleceu a educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade (BRASIL, 2009b). Iniciou-se, entdo, certa pressao
para que se priorizasse 0 atendimento de quatro anos, devido a sua obrigatoriedade. No
entanto, em muitos locais havia grande demanda excedente de criancas aguardando vagas em
todas as turmas, um problema que ndo poderia ser resolvido sem a construcdo de novas
unidades, mas que gerou, em muitas instituicdes, a ampliacdo do nimero de criangas nas
turmas.

No final de 2009, houve, também, a substituicdo da Resolucdo n° 1/1999
(BRASIL, 1999) pela Resolugdo n° 5/2009, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a). Esta passou a ser o tema geral da formacéo continuada
de professores, uma vez que as propostas pedagdgicas das instituicbes ainda em construcao

precisavam ter como referéncia as novas diretrizes. Com a implementacéo da nova resolugéo,
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houve a necessidade de uma reorganizacdo dos agrupamentos devido a observancia do corte
etario que passou a ser o dia 31 de marco do ano em que ocorresse a matricula.

Em 2010, o CME publica a Resolucdo n° 002/2010, que fixa as normas para o ato
de criacdo, credenciamento e autorizacdo de funcionamento de instituicdes publicas e
privadas de Educacdo Infantil no d&mbito do sistema municipal de ensino de Fortaleza,
orientando sobre todos os aspectos normativos a serem considerados para a autorizacao de seu
funcionamento. Regulamentando, inclusive, sobre a relacdo quantitativa entre professores e
criancas pela faixa etaria dos grupos, 0 que gerou uma reorganizacdo das turmas nas
instituicdes (FORTALEZA, 2010).

Apo6s muitas reivindicacdes dos professores e dos sindicatos da categoria,
comecou a ser implementada a Lei n°® 11.738/2008, que instituiu o piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educacdo bésica e implementou 2/3
(dois tercos) da carga horaria como limite maximo para o desempenho das atividades de
interacdo com os educandos (BRASIL, 2008), possibilitando, assim, 1/3 da carga horéria
reservada para atividades extraclasse, como estudos, planejamentos e avaliacdo, em
consonancia com o art. 67, inciso V da LDB n° 9.394/1996:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

[...]
V- periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho (BRASIL, 1996, p. 39).

Em relacdo ao 1/3 de planejamento na nossa realidade municipal, houve um
periodo de “ajuste” no qual, primeiramente, foram contemplados os professores do Ensino
Fundamental com 1/5 e, posteriormente, todos os professores com 1/3. Em relagdo ao piso
nacional, mesmo estando previsto em lei, ano a ano faz-se necessaria forte intervencdo da
categoria para que este seja reajustado, o que, inclusive, até 0 momento, ainda nao ocorreu
durante esse ano de 2017.

Em 2010 e 2011, houve um acompanhamento sistematico da equipe técnica da
SME nas instituigdes para a concluséo das propostas pedagogicas das instituicdes.

Em 2011, a SEDUC publicou e distribuiu as “Orientagdes Curriculares para a
Educagdo Infantil”, documento fundamentado nas DCNEI, que propds possibilidades de
reflexdo sobre as fungdes e objetivos da Educacdo Infantil, bem como apresentou

possibilidades de agdo docente em relagdo as “experiéncias” explicitadas nas DCNEI. Esse
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material foi amplamente divulgado na rede municipal e estudado em diversas formagdes,
servindo, desde entdo, como referéncia para estudos e préaticas em todo o estado do Ceara.

Ainda em 2011, as creches municipais de Fortaleza passaram a Centros de
Educacao Infantil (CEI), ampliando, assim, legalmente a possibilidade de atendimento para
criangas de pré-escola. De modo que, mais uma vez, péde-se perceber grande pressdo para
que as turmas de creche fossem dando lugar as turmas de pré-escola, entdo de matricula
obrigatdria.

Em 2012, inspirado no PAIC, o MEC instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), estabelecendo como meta assegurar que todas as
criangas estivessem alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino

Fundamental. O pacto apresentou quatro principios centrais, a saber:

1. o Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino sistematico e
problematizador;

2. 0 desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos ocorre
durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado logo no inicio da
Educacdo Bésica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos de circulagéo
social e a situagfes de interagdo em que as criancas Se reconhecam como
protagonistas de suas préprias historias;

3. conhecimentos oriundos das diferentes areas podem e devem ser apropriados
pelas criangas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas
diversos e agir na sociedade.

4. a ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condic¢Bes basicas nos processos de
ensino e de aprendizagem (BRASIL, 20123, p. 1).

Entdo, se o Ceard inspirou o Brasil, a capital do estado precisaria mostrar
resultados e essa “necessidade” acabou por gerar graves interpretagdes. Em muitos casos, e
com as “melhores das inteng¢des”, as situagdes de interagdo e protagonismo com a linguagem
foram sendo substituidas desde a Educacdo Infantil por copias e treinos da escrita do nome
préprio da crianca.

Em 2013, o MEC publicou, no inicio do ano, o documento “Duvidas mais
frequentes sobre Educacdo Infantil” e, mesmo apresentando a Educacdo Infantil como “[...]
um direito humano e social de todas as criancas até seis anos de idade, sem distin¢cdo alguma
[...]” (BRASIL, 2013, p. 2), acabou por admitir a utilizagdo de critérios “[...] que devem ser
utilizados para a selecdo das criangas a serem matriculadas nas creches e pré-escolas”.
(BRASIL, 2013, p. 4). De acordo com o documento, “[...] em geral os critérios de matricula
combinam varios fatores como, por exemplo: indice de vulnerabilidade social; faixa etaria da

crianga; local de moradia; sorteio; atendimento a irmaos, mae trabalhadora e outros.”

(BRASIL, 2013, p. 4).



67

Esse aspecto, contrastante em si mesmo, acabou por corroborar com a elaboracéo,
no municipio de Fortaleza, de um sistema de matricula chamado “Registro Unico”, que
seleciona, por critérios semelhantes, as criancas para ter acesso as limitadas vagas da rede.

Em 2013, com a mudanca no governo municipal, ocorreu a quarta reforma
administrativa da PMF, legitimada pela Lei Complementar n°® 0137, aprovada em 8 de janeiro
de 2013 (FORTALEZA, 2013). De acordo com Pinho (2014, p. 82), “[...] no que se refere a
educacdo, a reforma ocorrida em 2013 ndo trouxe mudancgas na organizacdo administrativa
dos orgdos que compdem o Sistema Municipal de Ensino [...].” No entanto, houve mudangas
no atendimento & Educacdo Infantil do municipio. Uma delas, e que gerou bastantes conflitos,
foi a reducdo do tempo integral a parcial nas turmas de Infantil I11.

Para justificar a reducdo da carga horéria, alegou-se a necessidade de atendimento
da demanda excedente, mas, na pratica, foi extremamente doloroso perceber que mais uma
vez a ampliacdo da quantidade prevalecia em detrimento de outras questées. Alguns CEI
passam a atender prioritariamente as turmas de pré-escola, retornando com grande for¢a os
convénios para atendimento das criancas de creche. Podemos, por exemplo, realizar uma
comparacdo ente os dados levantados por Pinho (2014), quando a prefeitura assumiu a
responsabilidade pela municipalizacdo das creches, em 2008, e atualmente, com a
descontinuidade dessa politica.

Tabela 3 — Quantitativo de Creches da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza nos anos de
2008 e 2017

2008 2017
SER Creches Creches Creches Creches
municipais conveniadas municipais conveniadas
| 13 2 19 7
I 13 1 27 13
Il 6 6 19 16
v 12 0 32 9
VvV 14 15 24 22
VI 11 3 22 19
Total 69 27 143 86
96 229

Fonte: elaborada a partir de informacdes da pesquisa de Pinho (2014) e da SME (2017).
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Observa-se, assim, que houve um grande aumento no quantitativo do
atendimento, embora ainda seja insuficiente para a demanda municipal. Em nove anos, o
nimero de creches municipais aumentou em 107%, enquanto que, no mesmo periodo, 0O
quantitativo de creches conveniadas aumentou em 218%, o que nos leva a refletir sobre os
aspectos qualitativos: que significado pode ter, por exemplo, 0 aumento do atendimento em
creches conveniadas, quando j& exposta a fragilidade desse tipo de atendimento?

Cruz (2000, p. 22) nos alerta que:

O simples fato de ter havido expansdo do atendimento as criancas pequenas nao
representa a democratizacdo das oportunidades educacionais para essa faixa etéria.
Quando analisamos a forma como isso ocorreu e algumas das caracteristicas atuais
desse atendimento, vemos que, ao contrario, as criangas que prioritariamente
mereceriam um atendimento de qualidade (devido a divida social que temos com
elas) sdo as que sdo alvo dos programas que enfrentam os maiores problemas.

Diante dessa situacdo, € preciso refletir ndo apenas sobre a ampliacdo do
atendimento que gere numeros satisfatorios, mas que as criangas possam ter um atendimento
satisfatorio, o que lhe é de direito e que inclui infraestrutura, materiais, equipamento e
profissionais capazes de promover experiéncias significativas para e com as criangas.

Em 2014, a prefeitura municipal realizou concurso puablico para assistente da
Educacao Infantil. Tinhamos, entdo, uma situacdo inimaginavel sobre a qual, evidentemente,
mostraram-se contrarios o FEIC, a UFC e muitos dos funcionarios do quadro técnico da
equipe de Educacdo Infantil na secretaria e nos distritos, no entanto, os esforcos para evitar o
fato foram véos.

Sobre essa questdo, Pinho (2014, p. 112) registra:

O que ndo é devidamente esclarecido é que esses profissionais, além de estarem
sendo contratados apenas com formacdo em Nivel Médio, na modalidade Normal
(Pedag6gico), o que indica um possivel retrocesso, pois 0S concursos anteriores
previam a contratacdo de professores com nivel superior para atuarem também em
creches, estardo enquadrados como servidores publicos comuns, excluidos do
quadro do magistério. Portanto, o erario publico tera um grupo de 800 profissionais
fora do quadro de profissionais da educacdo, visto que nem a LDB, nem o atual
Plano de Cargos, Carreiras e Salarios (PCCS) do municipio, preveem o cargo de
assistente de Educacéo Infantil.

Dessa forma, a Lei Complementar 35/2013 foi aprovada pela Camara Municipal,
sob protestos de representantes da Faculdade de Educacdo da UFC e do FEIC, que
aprovaram uma mogcdo de repudio a criacdo do cargo de assistente da Educacdo
Infantil [...].

Ampliou-se, com énfase no ano de 2014, um debate intrarrede em prol da

melhoria dos indices educacionais. Com isso, muitos gestores escolares passaram a cobrar
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cada vez mais que o trabalho na Educagdo Infantil caminhasse na perspectiva de “contribuir”
para a alfabetizagdo das criangas, tomando como “ineficiente” o trabalho até entdo realizado.
Nas discussfes das quais participei com grupo de gestores, falava-se muito em qualidade
tomando-se como padrao o “ensino” da escola particular, demonstrando-se uma falta de
conhecimento ou compreensdo das DCNEI e das Orientagdes Curriculares para a Educagéo
Infantil da SEDUC, que colocam o trabalho com a linguagem verbal como um direito da
crianca, mas que ndo reduz a ele as experiéncias da Educacéo Infantil.

Algo que precisa ficar mais claro € que todos os setores da educacdo municipal
expressam querer melhorias na qualidade do atendimento em toda e qualquer gestdo. Para
tanto, € necessario que haja respeito e diadlogo entre as equipes de trabalho, além do
compromisso compartilhado com todos os segmentos, inclusive dos responsaveis pela
ampliacdo da oferta de vagas com um padrdo de qualidade que é devidamente de direito das
criangas. Unir forcas e ndo procurar culpados me parece ser um bom comeco.

Pressionada a mostrar o resultado do trabalho com a linguagem verbal, a
Coordenadoria de Educagéo Infantil (COEI) da SME implementou, em 2014, o “Instrumental
de acompanhamento da escrita do nome proprio pelas criangas do Infantil V’ (ANEXO A). A
ideia seria visualizar a intencionalidade do trabalho realizado com as criangas e que,
respeitando o0s ritmos, as necessidades e 0s interesses, o professor pudesse fazer uma
mediacgdo, uma intervengdo. No entanto, ele acabou sendo interpretado de forma equivocada e
seus itens maximos — escrita do nome completo e reconhecimento das letras do primeiro
nome — passaram a ser perseguidos como meta Unica do Infantil V. As criancas passaram,
em muitas instituicdes, a treinar diariamente para tal resultado, de modo que sua obtencéo ou
ndo, infelizmente, comecou a se tornar um padrdo para ranqueamento de professores, de
turmas e de escolas.

Em 2015, iniciou-se uma forca tarefa para revisdo e atualizacdo da proposta
pedag6gica do municipio, com inspiracdo na primeira versdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2015). Esse trabalho envolveu varios segmentos da Educacéo
Infantil municipal, e o documento final foi apresentado em 2016. A formagdo continuada se
voltou cada vez mais para o trabalho com a linguagem verbal, e a COEI langou 0 documento
“Orientagdes para as praticas de oralidade, de leitura e de escrita na Educagao Infantil da rede
municipal de ensino” em 2015 e, em 2017, publicou o documento: “A crianga e 0 Seu nome:
identidade, expressdo e escrita na Educacao Infantil” (FORTALEZA, 2017).

N&o temos, aqui, a pretensdo de analisar os documentos anteriormente citados em

seus aspectos positivos ou negativos, mas, com a visualizagdo das publicacdes oficiais da
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COEl, é possivel considerar que a coordenadoria tem apresentado grande preocupacgdo de
“orientar” o trabalho com a linguagem verbal e com o nome préprio. Fato este que me parece
estar mudando o sentido das préaticas de Educacédo Infantil, atribuindo-Ihe cada vez mais cedo
um controle dos descritores’ a serem avaliados posteriormente.

Com essas consideragOes sobre o contexto da Educacgdo Infantil no Brasil e em
Fortaleza, revelo uma visao que me ajudou a constituir-me da maneira que sou e sobre a qual
estou a pensar e a perguntar. E desse lugar que me fez ser, sendo aqui, nesta historia, que
busco um dialogo entre a pedagogia e a filosofia para olhar o cuidado, buscando ver e dizer

seu significado em outras perspectivas e, quem sabe, vivencia-lo de outra forma.

7 De acordo com a Matriz de referéncia do MEC, os descritores descrevem cada uma das habilidades que devem
compor a competéncia pretendida (CEARA, 2015).
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3 AS ESCOLHAS TEORICAS

“Instruir pode, portanto, significar duas coisas
absolutamente opostas: confirmar uma incapacidade
pelo proprio ato que pretende reduzi-la, ou
inversamente, forcar uma capacidade que se ignora ou
se denega a se reconhecer e a desenvolver todas as
consequéncias desse reconhecimento. O primeiro ato

chama-se embrutecimento e o segundo, emancipagdo”
(RANCIERE, 2015, p. 11).

Tenho formagdo pedagogica. Sou professora. Como professora atuante na
Educagéo Infantil, interessa-me observar constantemente o que estamos fazendo com as
criancas, com as infancias. Estaremos trabalhando em prol de sua emancipacdo ou, ao
contrario, mesmo com um bonito discurso, estaremos a embrutecé-las?

Pagni (2010) afirma que a educacdo em geral tem sido concebida, desde a sua
génese na modernidade, como sinénimo de cuidado para que o homem se converta em
humano e saia do estado no qual nasce, mas estaremos realmente atentos a esse cuidado na
educacgédo?

As escolhas tedricas da pesquisa convergem para 0S autores nos quais sinto
acolhimento para minhas inquietacbes. Como pedagoga atravessada pelas interrogacGes da
filosofia da educacdo, captura-me um caminho que possa promover um dialogo entre essas
duas areas de modo gque me ajude a pensar o cuidado em questéo.

Com todas as minhas possibilidades e com meus limites, ndo tenho a pretenséo de
fazer uma profunda discusséo filoséfica sobre o tema, até porque nem assim o esgotaria. Sou
uma pedagoga buscando auxilio de outras areas e de outras leituras que me possibilitem uma

melhor compreensdo ou uma ampliacdo de questionamentos sobre o cuidado.

3.1 Um dialogo entre a Pedagogia e a Filosofia da Educacéo

Em seu livro “O mestre ignorante”, Jacques Ranciere fala do desejo do homem
em compreender e se fazer compreender, afirmando que: “[...] é preciso entender,
compreender em seu verdadeiro sentido: ndo o derrisorio poder de suspender o véu das coisas,
mas a poténcia de tradugio que confronta um falante a outro falante [...].” (RANCIERE,
2015, p. 95). Na busca da construcdo dessa compreensdo de sentido, procuramos um didlogo
entre a pedagogia e a filosofia da educacéo, inspirando-nos, para tanto, em estudos e

pesquisas, a exemplo: Kramer (2011), Bazilio e Kramer (2011), Guimarées (2008), Pulino
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(2010), Arroyo (2008, 2012, 2014), Kohan (2007, 2008, 2011), Larrosa (2013, 2015),
Ranciere (2015) e Boff (2005, 2014), em que esse movimento de aproximacdo da pedagogia a
filosofia da educacdo ja vem ocorrendo ha algum tempo e que precisa ser intensificado, no
sentido de contribuir na promoc¢éo das necessarias mudancas.

Diante da proposta de reflexdo e modificacdo das acGes, é imprescindivel pensar
seu sentido, uma vez que, de acordo com Fenerich (2012, p. 3), “[...] 0 sentido é uma
condicdo moral vital, e que, sem ele, a razdo, objetivada em formas juridicas, ndo conta com a
forca necessaria para encaminhar os problemas que afetam a vida de homens e mulheres
hoje.” Concordamos com a autora que devemos nos voltar para o problema da constitui¢cao do
sentido, supondo que sua falta corrobora para o que evidenciam Bazilio e Kramer (2011, p.
13):

Embora muitas sejam as leis e dispositivos que hoje asseguram os direitos
fundamentais para o conjunto da populagdo, o Brasil vive extrema contradi¢do entre
aquilo que ¢ escrito e o que ¢ vivido. [...] Dois sdo os desafios que se colocam: em
primeiro lugar, ainda é necessario transformar mentalidades. Desnaturalizar
situagdes cotidianas [...]. J& o segundo desafio diz respeito a fruicdo de direitos.
Traduzindo isso em linguagem simples: fazer valer alguns avangos legais, pois ndo
adianta o texto escrito que ndo esta incorporado a vida.

Seria, entdo, uma possibilidade pensar qual o sentido de nossas acbes e praticas
nas relacbes com o outro, antes mesmo das leis que supdem a garantia dos direitos humanos.
Uma Otica que pressup8e outra forma de aprender a ser e a cuidar de si e do outro, o que
requer reflexdo, compartilhamento, escolhas éticas e politicas, além da abertura para 0 novo,

para o outro, para o diferente, para uma experiéncia de infancia, de comecos e recomecos.

[...] a dimensédo aberta da experiéncia de infancia, reclama um espago de escuta, de
troca, de experiéncia. Um espaco que pode ser na prépria escola, em que 0sS
educadores — professores e funcionarios — possam se encontrar, ndo para serem
treinados, nem para receberem instrucdes prontas de coordenadores, mas para
exercerem como pessoas criativas, que reflitam sobre e deem sentido para, seu
trabalho e sua vida, a partir de trocas no grupo, com seus colegas [...]. Cada pessoa
seria considerada como membro de uma comunidade escolar, de uma cultura, mas
também como um ser singular, inventivo, que surpreende pela sua novidade, como a
crianga que nasce (PULINO, 2010, p. 157).

Pulino (2010) explicita que a Pedagogia estuda o processo educativo, propondo
uma sistematizagdo de sua pratica. Assim, multiplicam-se as pedagogias que refletem e
sistematizam diferentes concepgdes de praticas, a partir de diferentes concepgdes de
educacéo, de crianca, de infancia.
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Ao estudar a historia das ideias pedagdgicas no Brasil, Saviani (2011, p. 19)

organizou quatro grandes periodos das nossas pedagogias, a saber:

« 1° Periodo (1549-1759): Monopélio da vertente religiosa da pedagogia tradicional
[...];

» 2° Periodo (1759-1932): Coexisténcia entre vertentes religiosa e leiga da
pedagogia tradicional [...];

* 3° Periodo (1932-1969): Predominancia da pedagogia nova [...];

* 4° Periodo (1969-2001): Configuragdo da concepgdo pedagdgica produtivista [...].

Em seu estudo, Saviani (2011) subdivide e detalha cada um dos periodos por ele
organizados, de modo a guardar certa correspondéncia entre os fatos investigados e a
classificacdo das grandes concepcOes de filosofia da educacdo que subsumem as principais
tendéncias pedagogicas. Assim, afirma o autor, “[...] 0 primeiro periodo corresponde ao
predominio da concepcéo tradicional religiosa; o segundo compreende a predominancia da
visdo tradicional leiga, o terceiro periodo esta referido a concepcdo moderna e no quarto
periodo emerge a visdo critica [...]” (SAVIANI, 2011, p. 20).

O valoroso trabalho de Saviani nos apresenta uma forma de compreender 0s
principais fatos, caracteristicas e movimentos que foram construindo as ideias pedagogicas no
Brasil e as condi¢6es particulares de sua implementacdo. Além disso, possibilita-nos perceber
a forte influéncia da pedagogia tradicional na histéria da nossa educacédo, o que nao justifica,
mas ao menos possibilita uma compreenséo, sua insistente permanéncia ainda em nossos dias.

Referindo-se a Pedagogia Tradicional, Saviani (2012, p. 6) afirma que “[...] a
escola se organiza, pois, como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo
uma gradacéo légica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar o conhecimento que
lhes sdo transmitidos.” De acordo com essa visdo, o professor ¢ o detentor de todo o
conhecimento e, ao aluno, cabe a obediéncia, a disciplina.

Por ter gerado muita decepcao e, consequentemente, por ter sido muito criticada,
comecgam a surgir outras pedagogias como alternativas ao ensino tradicional, com destaque ao
que se chamou de “Pedagogia Nova” (SAVIANI, 2012). Ao se referir a pedagogia nova,
Saviani (2012) toma por referéncia a pedagogia tradicional, realizando um comparativo de

elementos e, assim, conceitua enquanto distingue:

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo (pedagogia nova),
por referéncia a pedagogia tradicional tenha deslocado o eixo da questdo pedagogica
do intelecto para o sentimento; do aspecto 16gico para o psicoldgico; dos contedidos
cognitivos para os métodos ou processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do
esforgo para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o
ndo diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracéo
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filosofica centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiracdo
experimental baseada principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia.
Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo é
aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 2012, p. 9).

Como € possivel perceber, a partir da explicitacdo de Saviani, a pedagogia nova
requereria, assim, mudancas extremas, além de ambientes mais ricos e, por conseguinte,
custos mais elevados — alguns dos motivos pelos quais o autor afirma que ndo teve muito
sucesso. No entanto, o alcance de seu idedrio amplamente difundido acabou por gerar
consequéncias, influenciando fortemente o pensamento pedagogico.

Outro estudo, realizado pela professora Oliveira-Formosinho, da Universidade
Catolica Portuguesa, faz um resgate da memoria e da histdria pedagogica dos altimos
duzentos anos e sistematiza o que chama de dois modos de pedagogia: pedagogia da

transmissdo e pedagogia da participacdo. De acordo com a autora:

Um exercicio que a heranca pedagdgica dos dois ultimos séculos permite-nos é o de
contrastar 0os modos de fazer pedagogia: 0 modo da transmissdo e o modo da
participagdo [...]. Dewey, nos Estados Unidos, Freinet, na Franca, Malaguzzi, na
Italia, Paulo Freire, no Brasil, Sérgio Niza, em Portugal, sdo somente alguns
exemplos de pedagogos que procuraram modos alternativos de fazer pedagogia e,
para tal, necessitaram desconstruir o modo tradicional (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007b, p. 15).

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) afirmam que é possivel fazer o
contraste entre as pedagogias da transmissdo e da participacao a partir da analise dos objetivos
a que cada uma se propde, da imagem de crianca que pressupdem, da imagem de professor
que propdem, do processo de ensino-aprendizagem adotado, do espaco de aprendizagem
criado, do tempo de aprendizagem vivido, das aprendizagens e projetos desenvolvidos, bem
como das aprendizagens realizadas e documentadas.

Assim, “No centro da educagdo tradicional transmissiva estdo 0s saberes
considerados essenciais e imutaveis, logo indispensaveis para que alguém seja educado e
culto [...].” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013, p. 189). “[...] os objetivos
cifram-se, assim, em escolarizar, compensar, acelerar.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2013, p. 190). Enquanto a pedagogia da participacdo “[...] centra-Sse nos
atores que constroem o conhecimento para que participem progressivamente, através do
processo educativo, da(s) cultura(s) que os constituem como seres socio-historico-culturais.”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007b, p. 18). Ja seus objetivos “[...] sdo os do envolvimento
na experiéncia e a constru¢do da aprendizagem na experiéncia continua e interativa”

(OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013, p. 190).
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Para esses os autores, a imagem de crianga presente nas pedagogias transmissivas
“[...] é a da tabua rasa, a da folha em branco, sendo a sua atividade a de memorizar 0s
conteddos e reproduzi-los com fidelidade” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO,
2013, p. 190), enquanto que, nas pedagogias participativas, “[...] a imagem de crianca € a de
um ser com competéncia e atividade.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013,
p. 190).

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) explicitam que a observacéo, a escuta
e a negociacdo sdo processos vitais para promover a participacdo. Para os autores, a
observagdo como processo continuo possibilita o conhecimento de cada crianca individual, no
seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Observa-se a criangca em acdo e ndo a
crianca solitaria. Também a escuta, assim como a observacéo, deve ser um processo continuo
e busca um conhecimento sobre a crianga, seus saberes e desejos. Ja a negociacdo é vista
como um instrumento de participacao.

Dadas as distin¢des entre os tipos de pedagogia, Oliveira-Formosinho (2007b) faz
uma aproximacdo das propostas interacionistas com a pedagogia da participacdo, mas alerta

que:

As propostas construtivistas que retomam, em muito, os textos dos pedagogos do
final do século XIX e principio do século XX, se criam alguma ressonancia ao nivel
da retérica da politica educativa, nunca conseguiram penetrar a carapaga burocratica
que protege a pedagogia transmissiva educacional, ou seja, nunca conseguiram
transformar a esfera praxiologica. E, assim, que hoje assistimos a uma quase
esquizofrenia educativa em que se naturalizou a distancia entre as propostas e a
realidade pedagogica experienciada por adultos e criancas (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007b, p. 13).

Em consonancia com as afirmativas de Oliveira-Formosinho (2007b) e Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2013), no que se refere a atualidade da Educacdo Infantil
brasileira, percebe-se um grande esforco em explicitar através de leis, diretrizes e normas
conceitos condizentes com os avancgos dos estudos tedricos do ultimo século. De modo que
cada nova lei, diretriz ou orientagcdo passa a ser incorporada aos cursos de pedagogia, bem
como as formagdes continuadas de professores, tornando-se conhecida pelos profissionais da
area.

O documento “Praticas cotidianas na Educagdo Infantil: bases para a reflexéo
sobre as orientagdes curriculares”, elaborado a partir do projeto de cooperagdo técnica MEC e

UFRGS explicita que:
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As criangas pequenas solicitam aos educadores uma pedagogia sustentada nas
relagbes, nas interagbes e em praticas educativas intencionalmente voltadas para
suas experiéncias cotidianas e seus processos de aprendizagem no espago coletivo,
diferente  de uma intencionalidade pedagdgica voltada para resultados
individualizados nas diferentes areas do conhecimento. Para evitar o risco de fazer
da educagdo infantil uma escola “elementar” simplificada, torna-se necessario reunir
forcas e investir na proposicdo de outro tipo de estabelecimento educacional. Um
estabelecimento que tenha como foco a crianga e como opc¢do pedagdgica ofertar
uma experiéncia de infancia potente, diversificada, qualificada, aprofundada,
complexificada, sistematizada, na qual a qualidade seja discutida e socialmente
partilhada, ou seja, uma instituicdo aberta a familia e a sociedade (BRASIL, 2009c,
p. 8, grifo do autor).

As propostas que consideram essa visdo de crianga como sujeito de direitos e
criador de cultura e de infancia como experiéncia e possibilidade implicam-se, pois, em
oferecer-lhe uma educacao que possibilite a construcdo de novas formas de sociabilidade e de
subjetividade (BRASIL, 2009a), mais emancipadora ¢ humanizadora, que cuide e “eduque
contra a barbarie” no sentido de reconhecimento e valorizagdo das diferencas (KRAMER,
2011), uma vez que, “[...] hoje, a Educacdo Infantil deve ser entendida e praticada como
espaco de escuta, integracdo, cuidado e educacdo dos cidaddos desde o nascimento” (CEARA,
2011, p. 13).

De acordo com Cruz (2013), a legislacdo brasileira tem expressado as
transformac6es que muitas concepcdes acerca das criangas e da funcdo das instituicdes a elas
destinadas sofreram ao longo da histéria, frutos de avangos no conhecimento acumulado na
area e da luta dos movimentos sociais, entidades e profissionais que defendem os direitos das

criangas. Dessa forma, temos a exemplo, o conceito de crianga expresso nas DCNEI:

Art. 4° As propostas pedagodgicas da Educacdo Infantil deverdo considerar que a
crianca, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos que, nas
interacBes, relagbes e préaticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura (BRASIL, 20093, p. 18).

A observacgédo atenta do conceito de crianca estabelecido nas Diretrizes permite
perceber um empenho para garantir no contexto legal que seja assegurado a crianca o direito
de guarda de suas especificidades e, de acordo com Cruz (2013), a apropriacdo dessa
concepcdo pode significar uma mudanca radical na pratica pedagogica. No entanto, a
pesquisadora nos alerta que essa “ndo ¢ uma mudanga simples” (CRUZ, 2013, p. 14), mas

afirma que:
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A apropriacdo da concepgdo de crianga ativa, competente, curiosa, questionadora,
com desejos, imaginagdo e fantasias proprios [...] conta a seu favor ndo s6 com a
sensibilidade de cada professor e os conhecimentos que estdo sendo acumulados
acerca da crianca, mas com o grande prazer que ela acrescenta ao trabalho
pedagogico cotidiano, que se torna mais rico e significativo tanto para as criancas
como para as professoras (CRUZ, 2013, p. 14).

A pedagogia tem se repensado, entdo, a partir dos novos conhecimentos, mas
também a partir das criancas, dos professores, da criacdo de novos significados na relagdo
entre estes e, assim, como afirma Arroyo (2014, p. 11), “[...] na medida em que outros
educandos chegam com outras experiéncias sociais, outras culturas, outros valores,
mostrando-se Outros Sujeitos [...], Outras Pedagogias sdo inventadas [...].”

Arroyo (2012) considera como “antipedagogias” as visdes que precarizam 0 COrpo
e a infancia, explicitando que estes corpos precarizados, silenciados, ocultados e controlados
acabam por interrogar a nossa ética profissional. O autor assevera que “[...] estamos em
tempo em que o pensamento pedagogico é levado a rever suas verdades, metaforas e auto-
imagens [sic], a partir das experiéncias da infiancia.” (ARROYO, 2008, p. 119). Para tanto,
sugere 0 autor que a pedagogia deve estar atenta a como a infancia experimenta seu viver e
como as diversas ciéncias pesquisam e refletem sobre essas experiéncias, revendo as verdades
sobre a infancia, ou sobre as infancias.

Muitas areas do conhecimento tém olhado a infancia em diferentes perspectivas.
Dentre elas, como um encontro afirmativo, fui atravessada pela filosofia da Educacdo. O
contato com os primeiros textos dessa area ocorreram durante o mestrado em Educacdo na
UFC, com um grupo de estudos em filosofia da infancia, coordenado pela professora Ana
Maria Monte Coelho Frota. O grupo iniciou com algumas leituras que foram mexendo,
insultando, desarrumando, fazendo-me rever, repensar e perceber algumas possibilidades de
“rotas de fuga” dos conhecimentos ja estabelecidos. Uma abertura, um convite.

Inspirada por essa possibilidade de abrir-me ao novo, entreguei-me a outros
encontros e descobertas no campo da filosofia da educacdo, cuja nova perspectiva que a
relaciona com a infancia implica “[...] pensar a infancia a partir do que ela tem, ndo do que
Ihe falta: como presenca e ndo como auséncia; como afirmacao e ndo como negacéo, como
forca e ndo como incapacidade”. Implica “[...] colocar a infancia no seu lugar, no lugar dos
inicios afirmativos” (KOHAN, 2008, p. 41).

Ao relacionar infancia e filosofia, Kohan (2008, p. 47) afirma que:

A infancia, a natalidade, o corpo sem lei, a estética, é o que salvam o mundo de sua
caduquice, de sua “ruina normal”, natural. H4& mundo novo, criagdo, transformagao
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porque ha infancia, porque é possivel frutificar o acontecimento que leva consigo
cada nascimento. A infancia é o reino do “como se”, do “faz de conta” ¢ do “e se as
coisas fossem de outro modo...?”, a forma Unica e, a uma sé vez, multipla de todo
acontecimento; € levar a sério a novidade de cada nascimento; é impedir que cada
nascimento se acabe em si mesmo; é tornar multipla, diversa, a novidade de todo
nascimento; é estender o0 nascer a vida toda e ndo apenas ao acontecimento biol6gico
do parto.

Citando Deleuze (1998), Kohan (2008) nos apresenta dois tipos de temporalidade:
de um lado a historia; de outro, o devir. A historia, para ele, € compreendida como o tempo
chronos, da sucessdo de efeitos de uma experiéncia, totalizador e unificado, portanto
relacionado a macropolitica e a infancia majoritaria, que educa conforme um modelo
totalizante nos estatutos, nos parametros, nas escolas. Ao devir o autor relaciona o tempo do
acontecimento, da intensidade da duracdo, da experiéncia, um tempo aién, da criacdo, da
descontinuidade, das linhas de fuga e das minorias, da infancia minoritéria.

O autor considera o quanto somos atravessados simultaneamente por linhas de

uma e outra temporalidade:

Somos habitantes dos dois espacos, das duas temporalidades, das duas infancias.
Uma e outra infancia ndo sdo excludentes. As linhas se tocam, se cruzam, se
enredam, se confundem. N&o nos anima a condenacdo de uma e a mistificacdo da
outra. Ndo somos juizes. N&o se trata de combater uma e idealizar outra (KOHAN,
2007, p. 95).

Em consonéncia com o conceito de “devir-crianca”, inventado por Deleuze e
Guattari (1997 apud KOHAN, 2007), Kohan propde o encontro entre um adulto e uma
crianga, pensando e afirmando um novo modo de pensar a educago. “Seria algo como uma
infancia da educagdo, e ndo j& apenas uma educacdo da infancia.” (KOHAN, 2007, p. 97).

Assim, sugere que:

Talvez possamos pensar a educacdo de outra forma. Quica consigamos deixar de nos
preocupar tanto em transformar as criangas em algo diferente do que elas sdo, para
pensar se acaso ndo seria interessante uma escola que possibilitasse a criangas e
adultos, professoras, professores, gestores, orientadores, diretores, enfim, a quem
seja, encontrar esses devires minoritarios que ndo aspiram a imitar nada, a modelar
nada, mais a interromper o que est4d dado e propiciar novos inicios. Quem sabe
possamos encontrar um novo inicio para outra ontologia e outra politica da infancia
naquela que ja ndo busca normatizar o tipo ideal ao qual uma crianga deva se
conformar, ou o tipo de sociedade que uma crianga tem que construir, mas que busca
promover, desencadear, estimular nas criangas e em nds mesmos essas intensidades
criadoras, disruptoras, revoluciondrias, que sd podem surgir da abertura do espago,
no encontro entre 0 novo e o velho, entre uma crianga e um adulto (KOHAN, 2007,
p. 97).
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Nessa perspectiva, precisamos pensar sobre que principios orientariam esse
encontro de modo a torna-lo uma verdadeira experiéncia com outro. Para Larrosa (2015, p.
28), “[...] a experiéncia ¢ aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece e, ao
nos passar, forma-nos e nos transforma. Somente o0 sujeito da experiéncia esta, portanto,
aberto a sua propria transformagdo”, uma vez que a considera o saber da experiéncia como
algo particular, subjetivo, contingente e pessoal. O autor afirma que o excesso de informagéo,
0 excesso de opinido, a falta de tempo e 0 excesso de trabalho sdo caracteristicas do sujeito
moderno que impactam na reducdo das experiéncias. Mas a quem serve a raridade das
experiéncias subjetivas? A quem interessa ao contrario a objetivacdo, a universalizagdo, a
massificacdo das pessoas e das situacBes? E preciso pensar, pois a pratica pedagdgica no é
neutra, ela exige do professor uma definicdo, uma tomada de posi¢do, como ja explicitou
Freire (2013).

Assim, podemos pensar que o sentido construido e atribuido ao cuidado e a
educacdo das criancas implicard consequéncias nas suas construces da imagem de si e dos
outros, do mundo. Argumentando que “[...] pensar tem a ver com criar e ndo apenas com
reproduzir o ja pensado”, Kohan (2007, p. 88) nos convida a destituirmo-nos de nossos
conhecimentos para podermos ter um encontro com a infancia, de modo a pensarmos nossa
relagdo com ela a partir da oportunidade de nos permitir “[...] um esvaziamento daquilo que
se crer saber sobre as criancas e infancias para que novos saberes possam nascer.” (KOHAN,
2007, p. 18). O autor propde: “[...] para evitar o naturalismo e o idealismo, talvez seja o caso
de ‘desaprender’ o que se sabe e buscar abrir-se a0 que se pode aprender, ao que um outro
pode ensinar, qualquer que seja a sua idade.” (KOHAN, 2007, p. 19).

Inspirado na obra de Ranciere (2015), Kohan (2007) nos convida a nos
destituirmos de nossos saberes disciplinares, centrados no adulto, para podermos ir realmente
em dire¢do ao encontro com a crianga. Reflete sobre “o valor e o sentido das praticas
educacionais entre igualdade e emancipa¢dao” (KOHAN, 2007, p. 48), convidando-nos a
disposicao de desfazer a logica das identidades e das desigualdades, pressupondo o principio
da igualdade como uma questao politica.

Ranciere (2015, p. 11) afirma que “[...] quem estabelece a igualdade como
objetivo a ser atingido, a partir da situacdo de desigualdade, de fato a postergara até o infinito.
A igualdade jamais vem ap0s, como resultado a ser atingido. Ela deve sempre ser colocada
antes.” Esse pensamento do filésofo se apresenta como uma logica bem distinta do que muitas
vezes se propde a educagdo, que pressupfe uma desigualdade a ser reduzida através da

instrucdo. Para ele,
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Os amigos da igualdade ndo tém que instruir o povo, para aproxima-lo da igualdade,
eles tém que emancipar as inteligéncias, tm que obrigar a quem quer que seja a
verificar a igualdade das inteligéncias.

N&do se trata de uma questdo de método, no sentido de formas particulares de
aprendizagem, trata-se de uma questdo prioritariamente filoséfica: saber se o ato
mesmo de receber a palavra do mestre — a palavra do outro — é um testemunho de
igualdade ou de desigualdade. E uma questao politica: saber se um sistema de ensino

tem por pressuposto uma desigualdade a ser “reduzida”, ou uma igualdade a ser
verificada (RANCIERE, 2015, p. 12).

Ranciére (2015, p. 107) toma a igualdade das inteligéncias como um “lago comum
do género humano”. Assim, reconhecer a poténcia das criangas com as quais convivemaos nos
mais diversos espacos, validando sua igualdade, sua capacidade criadora, legitimando seus
diferentes modos de ser e agir no mundo, dispondo-se as descobertas de aprender com elas,
sd0 movimentos que nos permitem pensar num sentido outro para o cuidado na educacéo,
uma ruptura com a légica “explicadora” estabelecida. Pela caracteristica propria da filosofia
da liberdade do pensamento de por em questdo o que parece Obvio, torna-se totalmente
possivel, embora ndo tdo simples, esse novo olhar para e com a infancia.

E preciso, porém, destacar, como afirma Kohan, que:

N&o se trata, por altimo, de dizer como h& que se educar as criangas. A distin¢do ndo
é normativa, mas ontoldgica e politica. O que estd em jogo ndo é o que deve ser (0
tempo, a infancia, a Educacdo, a politica), mas, o que pode ser (poder-ser como
poténcia, possibilidade real) o que é (KOHAN, 2007, p. 95).

Ou seja, como afirma o autor, ndo se trata de “[...] fundar uma nova teoria ou uma
nova proposta para salvar a educagao [...]” (KOHAN, 2008, p. 60), mas em perceber e dispor
de alguns espagos mais ousados e sensiveis a infancia. O autor nos convida a atencdo, a
escuta, aos inicios imprevistos e criadores, a aprender e ensinar juntos de forma potente.

Poderiamos, entdo, com ousadia e sensibilidade, buscar o auxilio da filosofia e da
pedagogia para refletir sobre o sentido que temos atribuido a educacdo, ao cuidar — educar,
pois como ja explicitado anteriormente, faz-se possivel e necessario desnaturalizar nossas

praticas, como afirma Pulino (2010, p. 158):

Paulo Freire prop8e que nossas condi¢des atuais sejam desnaturalizadas, isto &, que
sejam vistas ndo como eventos naturais, mas como eventos sociais, historicos,
culturais, politicos, econdmicos. Desnaturalizando o “ser ou estar educador”,
podemos nos perguntar como nos tornamos educadores, em que circunstancia da
histdria pessoal, da histéria social e politica de nosso pais, como vimos atuando,
como nos vemos nessa condicdo, se trabalhamos com prazer e autonomia ou se
temos nos submetido a prescrigdes teoricas e burocraticas. Se nés somos, em alguma
medida, autores de nossa vida, pessoal e profissional, se somos responsaveis por ela
ou se temos nos sentido vitimas de um processo em que temos pouca ou nenhuma
participacdo, e porque temos nos colocado nessa posi¢do, o que tem nos levado a
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desejar isso. Se queremos transformar nossa condicéo, em que direcdo queremos nos
conduzir, e com que finalidade.

As questdes que se referem ao olhar sobre nds, sobre nossa pratica, sobre o
sentido que vamos construindo individual e coletivamente nas interagbes com 0S outros
podem ser compreendidas como questbes de cuidado. De um cuidado para com a
humanidade, de um cuidado de si e do outro como uma forma de viver, como uma escolha
ética, que se d& num campo de embate e luta entre o novo e a tradicdo, mas, no qual, segundo
Pagni (2010, p. 64),

[...] o educador poderia descobrir nas formas de um cuidado para com o outro € na
expectativa da igualdade que nutre essa relagéo, a diferenca entre as subjetividades e
0s modos de subjetivagdo implicados na acdo educativa, abrangendo néo apenas 0s
seus modos de agir no mundo, como também e principalmente, as suas atitudes
éticas diante da vida.

Essa descoberta, ou busca, implica, segundo Pagni (2010), escolha, atitude, um
estilo de vida e de um éthos. Que decorra das proprias entranhas, “[...] como uma escolha
politica, a mais clara possivel no que se refere aos sentidos que desejamos e que criamos,
quando esse desejar e criar estdo intimamente relacionados a outros modos de existéncia.”
(PAGNI, 2010, p. 70). Assim, passemos, entdo, a pensar um pouco mais sobre as questdes do

cuidado, ou sobre o cuidado em questao.

3.2 O cuidado em questéo

Kohl (1997) afirma que, de acordo com os estudos de Vygotsky, o significado das
palavras corresponde a juncdo do pensamento generalizante mais o intercAmbio social
construido historicamente. Assim, o significado seria propriamente dito social, enquanto o
sentido seria o significado da palavra para cada individuo “[...] composto por rela¢des que
dizem respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo.” (KOHL,
1997, p. 50). Essa perspectiva corrobora com a compreensdo de Teixeira (2010, p. 2, grifo da
autora) quando afirma que “[...] o termo cuidado pode ter inimeros significados e sentidos”.
A autora evidencia sua afirmativa a partir da pesquisa do significado de cuidado em
dicionarios, na Filosofia, na Saude, na Psicologia, na Educacéo, na relacdo com o poder, na
Educacéao Infantil e nos documentos oficiais. A partir de seus estudos, considera que se trata
de um conceito bastante complexo, cuja amplitude de significados é muito enriquecedora, 0

que inviabiliza a delimitacdo de fronteiras e o fornecimento de defini¢des fechadas.
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No primeiro capitulo deste texto, pudemos olhar para o cuidado a partir das
perspectivas e significados a ele atribuidos pelos diversos pesquisadores que vém se
dedicando ao estudo dessa tematica. Ao pesquisarmos os diferentes trabalhos relacionados ao
cuidado, verificamos um tanto dessa amplitude explicitada por Teixeira (2010).

Em nosso levantamento, percebemos que o cuidado esteve relacionado a questdes
como: falta ou excesso de cuidado; como limite, rotina, controle, mas também como
indissociabilidade entre cuidado e educacdo, preocupacao e carinho, resolucdo de conflitos,
direitos, cuidados domeésticos, cuidado profissional, cuidado amigo, cuidado coletivo,
cuidados fisicos, zelo pela saude, limpeza, higiene, alimentagdo, organizacdo do espaco, zelo,
protecdo, confianga, segurancga, cuidados emocionais, amor, afeto, atencéo, dedicacéo, tempo,
presenca, paciéncia, respeito, dialogo, partilha do dia a dia, diversdo, ludicidade, preocupacéo
com a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca, estabelecimento de vinculos, cuidar e
ser cuidado, cuidar da crianga, cuidar do professor, cuidar da familia, cuidado como condicao
do desenvolvimento humano, cuidado de si, cuidado com as relagdes com o outro, com 0
ambiente, com a espiritualidade. Cuidado como forma de olhar, de ver.

Dada, entdo, a multiplicidade de significados encontrados, pensamos na poténcia
de como ele é, ou pode ser, em nosso contexto. Que sentido tem ou podera ter, ndo apenas em
nossas praticas pedagdgicas, mas em nossa forma de estar no mundo, de interagir com o
outro, com 0s outros. Nossa pretensédo seria, entdo, olhar um pouco mais para essa perspectiva
do cuidado como um principio ético, um modo de ser.

Dispomos, atualmente, de varias contribuicGes tedricas que se referem ao cuidado,
muitas delas no campo da filosofia. Dentre elas, buscamos referéncia a partir dos estudos de
Boff (2005, 2014) e Foucault (2010). Também contamos com as contribui¢cbes de outros
autores que nos ajudam a discutir a abordagem de Foucault (2010) sobre o cuidado de si e a
cultura de si, como Kohan (2007) e Luger (2011).

Ao estudar o “cuidado de si” e a “cultura de si” na abordagem de Michel

Foucault, Luger (2011, p. 64) explicita que:

Foucault coloca como sendo de seu interesse um estudo das formas pelas quais o
sujeito compreendeu a si, isto é, enxergou a si proprio como objeto de saber, apto a
ser compreendido. Ele afirma ter, ao se aventurar por essa questdo, percebido que as
formas pelas quais o sujeito € constituido ndo se resumiriam a técnicas de
dominagdo, mas que havia um outro dominio de técnicas que era necessario
compreender para fazer uma genealogia do sujeito, que seria o das “técnicas de si”,
formas pelas quais o sujeito relacionava-se consigo mesmo, tornava a si préprio
como material moral, como sujeito a ser por si mesmo constituido.
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Essa afirmativa, na anélise de Luger (2011), aproxima-se de uma autocritica de
Foucault, mas também de uma justificativa que apresenta os motivos da transi¢éo dos estudos
desse autor. Assim, de acordo com Luger (2011), o interesse de Foucault pelas préaticas de si
ou pelo cuidado de si estaria mais explicito em dois dos trabalhos do autor: “Historia da
sexualidade 3: o cuidado de si” e na “Hermenéutica do sujeito”, em que retoma e aprofunda as
discussdes sobre o cuidado, ndo s6 como nogdo conceitual, mas também como préticas de si.

Sem desejar resumir de maneira simplista a obra de Foucault, pretendemos, aqui,
trazer alguns fragmentos de seus estudos para evidenciar a importancia do tema abordado e
como ele se fez presente e necessario no decorrer da historia do homem desde a antiguidade.

Durante o curso “A Hermenéutica do Sujeito”, pronunciado por Foucault em 1982
no Collége de France, posteriormente transformado em livro, o autor faz falar varios outros
filésofos nas discussdes da problematica entre subjetividade e verdade que aborda a partir do
quadro tedrico das préticas do cuidado de si, resgatadas desde a antiguidade. Nas palavras do
fildsofo,

Né&o pretendo, por certo, refazer toda a historia dessa nog¢do, dessa pratica, dessas
regras do cuidado de si a que me referi [...]. Tentarei isolar trés momentos que me
parecem interessantes: 0 momento socratico-platénico de surgimento da epiméleia
heautol na reflexdo filoséfica; em segundo lugar, o periodo da idade de ouro da
cultura da si, da cultura de si mesmo, do cuidado de si mesmo, que pode ser situado
nos dois primeiros séculos de nossa era; e depois a passagem aos séculos V-V,
passagem genericamente da ascese filoséfica pagd para o ascetismo cristdo
(FOUCAULT, 2010, p. 29).

Em cada um desses momentos ou periodos, Foucault discute a compreensao de
cuidado. No entanto, como explicitado na “situacio do curso™®, “[...] em trés meses de curso
[...], Foucault certamente ndo teve tempo de dar conta do conjunto dessas pesquisas sobre as
técnicas de si antigas.” (FOUCAULT, 2010, p. 467), mas trabalhou-as o suficiente para
explicita-las como principio constitutivo de nossas agdes.

No primeiro momento, ou modelo socratico-platénico, o autor considera que o
principio “é preciso ocupar-se consigo mesmo’ era uma antiga sentenga da cultura grega
(FOUCAULT, 2010, p. 30). Todavia, ele afirma que a emergéncia do cuidado de si na
reflexdo filosofica se da com Sdcrates, em particular no texto Alcebiades, que resgata em suas
primeiras aulas, nas quais Socrates coloca em questdo a preparacdo de Alcebiades para

exercer a politica, “mostra a Alcebiades a necessidade de que aquele que pretende ocupar-se

'8 Parte constituinte do livro “A Hermenéutica do Sujeito” editada por Frédéric Gros, maitre de conférences na
Universidade de Paris.
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dos outros, da politica, comece por ‘ocupar-se de si mesmo’”. Para isso, terd que “conhecer-se
a si mesmo”, considera também Kohan (2007, p. 77).
Luger (2011, p. 16) afirma que trés caracteristicas principais do cuidado de si

(epiméleia heauto() séo ressaltadas por Foucault no inicio do curso, explicitando que:

Em primeiro lugar, a nogdo designaria uma “atitude geral”, uma forma de ser “para
consigo, para com os outros, para com o mundo”, isto ¢, um modo de ser ¢ “de estar
no mundo”. Além disso, caracterizar-se-ia como uma forma de olhar e de atencéo
consigo mesmo, de voltar o olhar para si. E, por ultimo, consistiria igualmente em
certas agdes “exercidas de si para consigo”, certas praticas, exercicios.

O segundo periodo, de acordo com Foucault ¢ “[...] o periodo do renascimento da
cultura classica do helenismo, imediatamente antes da difusdo do cristianismo e do
aparecimento dos primeiros grandes pensadores cristios” (FOUCAULT, 2010, p. 75). E
considerado pelo autor como “[...] uma verdadeira idade do ouro na historia do cuidado de
si”, pois passa o cuidado a ser entendido como nog¢ao, como pratica e como institui¢do, que
dar-se desde o discurso verdadeiro e racional, mas também passa por questdes técnicas que
envolvem a importancia da escuta, a importancia da escrita e a importancia dos retornos sobre
Si.

De acordo com Luger (2011, p. 23):

O cuidado de si ndo indica apenas um cuidado e atitude geral, mas engloba uma
série de cuidados e ocupac@es direcionados, especificos. O cuidado que se tem com
a familia e os amigos, o cuidado com as tarefas da casa, 0 que um governante tem
com os governados, tudo isso se qualifica, segundo Foucault, como epiméleia. Esse
conjunto de praticas comportado pela cultura de si representava-se geralmente pelo
termo “askesis”.

Assim, Foucault (2010, p. 445) afirma que “[...] 0 cuidado de si foi considerado
ao mesmo tempo um dever e uma técnica, uma obrigacdo fundamental e um conjunto de
procedimentos cuidadosamente elaborados.” Contudo, faz-se necessario esclarecer que o
filésofo ndo sugere a reatualizacdo do cuidado, e, sim, que, a partir dele, algo novo possa ser
construido. Nao se trata, pois, de uma receita, mas de um mapa que desvela algumas
possibilidades de novas formas de vida pela transformacao de si mesmo.

Na “situag@o do curso” da Hermenéutica do sujeito, esta explicito que:

O cuidado de si néo é, pois, um convite & inagdo, mas ao contrario: aquilo que nos
incita a agir bem, aquilo que nos constitui como o sujeito verdadeiro dos nossos
atos. Mas, mais do que nos isolar do mundo, é 0 que nos permite nele nos situar
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corretamente [...]. O cuidado de si ¢, pois, um principio regulador da atividade, de
nossa relagdo com o mundo e com os outros (FOUCAULT, 2010, p. 486).

Assim, os estudos de Foucault sobre o cuidado tém inspirado o pensamento
educacional, incentivado professores a, como afirma Kohan (2007, p. 82), “[...] buscar-se
outro professor do que se ¢”, no sentido de propiciar um repensar da formacao humana, o que,
como sugerem Silva e Freitas (2015, p. 219), “[...] parece implicar uma releitura critica ao
sujeito da educacao” a partir de uma nova possibilidade ética.

Com um estudo mais voltado ao contexto mais contemporaneo, Boff (2005, 2014)
considera o cuidado essencial como o principio de um novo ethos, uma nova forma de habitar.

Segundo o autor:

Mitos antigos e pensadores contemporaneos dos mais profundos nos ensinam que a
esséncia humana ndo se encontra tanto na inteligéncia, na liberdade ou na
criatividade, mas basicamente no cuidado. O cuidado é na verdade o suporte real da
criatividade, da liberdade e da inteligéncia. No cuidado se encontra o ethos
fundamental do humano, quer dizer, no cuidado identificamos os principios, 0s
valores e as atitudes que fazem da vida um bem-viver e das acBes um reto agir
(BOFF, 2014, p. 12).

Dessa forma, Boff (2005, p. 28) afirma que “nds nao temos apenas cuidado. NOs
somos cuidado. Isso significa que cuidado possui uma dimensao ontoldgica, quer dizer, entra
na constituicido do ser humano. E um modo de ser singular do homem e da mulher. Sem
cuidado, deixamos de ser humanos.” Fundamentado em Martin Heidegger, o filésofo do
cuidado, Boff explicita o cuidado como “[...] fundamento para qualquer interpretacdo que
dermos do ser humano.” (BOFF, 2005, p. 29).

Para Boff (2005, p. 29), “[...] cuidado significa, entdo, desvelo, solicitude,
diligéncia, zelo, atencdo, bom trato. [...] implica um modo de ser mediante o qual a pessoa sali
de si e se centra no outro com desvelo e solicitude.” O que, segundo ele, “[...] somente surge
quando a existéncia de alguém tem importancia para mim.” (BOFF, 2005, p. 29).

Boff (2005, p. 30) explicita que ha duas formas de ser-no-mundo. Diante do que

afirma:

Quando dizemos ser-no-mundo ndo expressamos uma determinacdo geografica
como estar na natureza, junto com plantas, animais e outros seres humanos. Isso
pode estar incluido. Mas ser-no-mundo €é algo mais abrangente. Significa uma forma
de estar presente, de navegar pela realidade e de relacionar-se com todas as coisas do
mundo. Nessa navegacdo e nesse jogo de relacBes, o ser humano vai construindo o
préprio ser, a autoconsciéncia e a propria identidade.
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Assim, para ele, o0 processo de construcdo da realidade humana emerge através de
dois modos bésicos de ser-no-mundo: o modo-de-ser do trabalho e 0 modo-de-ser do cuidado.
Boff (2005, p. 30) afirma que o modo-de-ser trabalho impde “[...] um certo distanciamento da
realidade, a fim de estuda-la, acumular experiéncias e assenhorear-se dela”, por isso exige
“objetividade” como uma projecdo da razdo, cuja logica coloca o ser humano no centro,
“antropocentrismo”. Esse modo-de-ser, segundo Boff (2005), ignora a terra, 0 universo como

sujeito da vida e da sensibilidade. Para o autor,

Essa atitude de trabalho-poder-dominacdo do mundo corporifica a dimensao
masculina no homem e na mulher. E aquela dimensdo que [...] compartimenta a
realidade para melhor conhecé-la e subjuga-la; usa de poder e até de agressdo para
alcangar seus objetivos utilitaristas; lanca-se para fora de si na aventura do
conhecimento e da conquista de todos os espacgos da Terra e, nos dias de hoje, no
espaco exterior celeste (BOFF, 2005, p. 31).

Boff (2005) também reflete sobre o0 modo-de-ser cuidado. Para ele, o cuidado nao
se opde ao trabalho, mas lhe confere uma modalidade diferente. Permite perceber o valor néo
utilitario das coisas, mas o valor das coisas em si mesmas como um todo organico, includente,
com complementariedade, reciprocidade e alteridade. No modo-de-ser cuidado, “[...] a
relacdo ndo € de dominio, mas de convivéncia: ndo € pura intervencdo, mas, principalmente,

interagdo e comunhio. E de cuidado das coisas.” (BOFF, 2005, p. 31). Sobre o que explicita:

Cuidar das coisas implica ter intimidade com elas, senti-las dentro, acolhé-las,
respeitd-las, dar-lhes sossego e repouso. Cuidar € entrar em sintonia com as coisas.
Auscultar-lhe o ritmo e afinar-se com ele. Cuidar é estabelecer comunhdo. N&o é a
razdo analitica-instrumental que é chamada a funcionar. Mas a razdo cordial, o esprit
de finesse (o espirito de delicadeza), o sentimento profundo. Mais que o logos
(razdo), é o pathos (sentimento), que ocupa aqui a centralidade (BOFF, 2005, p. 31,
grifos do autor).

Boff (2005) afirma que o modo-de-ser cuidado concretiza a dimensdo feminina do
ser humano, homem e mulher. Assim, considera que o feminino ndo € exclusivo das
mulheres, mas que “[...] os homens sdo também portadores de feminino” (BOFF, 2005, p.
32). Para ele, nesse modo-de-ser, “no lugar da agressividade, ha a convivéncia amorosa. Em
vez da dominacdo, ha a companhia ao lado e junto do outro.” (BOFF, 2005, p. 32).

De acordo com Boff (2005, p. 32), “o grande desafio do ser humano é combinar

trabalho com cuidado”, e justifica o autor:

Eles ndo se opdem. Mas se compdem. Limitam-se mutuamente e, a0 mesmo tempo,
complementam-se. Juntos constituem a integralidade da experiéncia humana, por
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um lado ligada a objetividade e por outro a subjetividade. O equivoco consiste em
opor uma dimensdo a outra, e ndo vé-las como modos-de-ser do Unico e mesmo ser
humano (BOFF, 2005, p. 32).

Boff (2005) afirma que, a partir das revolugdes do periodo neolitico, iniciou-se
uma ruptura entre o trabalho e o cuidado. De modo que, lentamente, o trabalho comegou a
predominar pela busca frenética de producdo e de dominacdo da Terra, chegando, a partir do
século XVIII, com a influéncia da revolugao industrial, ao que o autor nomeia de “ditadura do
modo-de-ser do trabalho.” E explicita, entdo, que “[...] o trabalho n&o é mais relacionado com
a natureza (modelagéo), mas com o capital (confronto capital-trabalho, analisado por Marx e
Engels).” (BOFF, 2005, p. 32).

No entanto, alerta-nos o autor que a ditadura do modo-de-ser trabalho tem
conduzido “[...] a humanidade a um impasse crucial: ou pomos limites a voracidade
produtivista, associando trabalho e cuidado, ou vamos ao encontro do pior” (BOFF, 2005, p.
32), pois, nesse modo-de-ser, perdeu-se a visdo do ser humano como um ser-de-relagdes, de
ternura, de cuidado, de espiritualidade. De modo que, afirma Boff (2005, p. 33)
enfaticamente, “[...] 0 ser-no-mundo exclusivamente como trabalho pode destruir o mundo.”

Assim, o referido autor defende o resgate do modo-de-ser do cuidado, em que o
homem possa voltar sobre si para melhor perceber-se em relacdo a seus sentimentos, sua
capacidade de emocionar-se, de envolver-se, de afetar e de sentir-se afetado, como uma

condicdo, enfim, de ser humano. E considera que:

Tudo comega com o sentimento. E o sentimento que nos faz sensiveis a tudo o que
esta a nossa volta. Que nos faz gostar ou desgostar. E o sentimento que nos une as
coisas e nos envolve com as pessoas. E 0 sentimento que nos produz o encantamento
em face da grandeza dos céus, a veneracao diante da complexidade da mae Terrae o
enternecimento diante da fragilidade e da vitalidade de um recém-nascido [...]. E 0
sentimento que torna pessoas, coisas e situagdes importantes para nos. Esse
sentimento profundo, repetimos, chama-se cuidado. Somente aquilo que passou por
uma emocao, evocou-nos um sentimento profundo e provocou cuidado em nos deixa
marcas indeléveis e permanece definitivamente em nds (BOFF, 2005, p. 33).

Boff considera o cuidado como uma energia que, continuamente, faz surgir o ser
humano, por isso enfatiza que “[...] importa colocar em tudo cuidado” (BOFF, 2005, p. 33).
Assim, convida-nos a uma nova ética, que pressupde uma nova Otica e que considere 0
cuidado como ato, atitude, que resgate nossa humanidade mais essencial. Para Boff (2014), o
cuidado se concretiza de diferentes formas: desde o cuidado com o planeta; cuidado com o
proprio nicho ecoldgico; cuidado com a sociedade sustentavel; cuidado com os pobres,

oprimidos e excluidos; cuidado com nosso corpo na salde e na doenca; cuidado com a cura
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integral do ser humano; cuidado com a nossa alma, os anjos e os demonios; cuidado com o
nosso espirito, os grandes sonhos e Deus; e cuidado com a grande travessia, a morte™.

Boff (2014), porém, alerta-nos sobre o que chama de patologias do cuidado,
afirmando que, devido a ambiguidade estrutural do ser humano, acaba-se mesclando o
“cuidado essencial” com o “descuido fatal” (BOFF, 2014, p. 187). Para ele:

[...] o fato de carregarmos sempre uma sombra de descuido, ndo invalida a
permanente busca do cuidado essencial. O descuido, inerente a nossa humana
condi¢do, mais do que um obstaculo é um desafio para a vivéncia do cuidado
essencial e de suas formas alternativas e mais aperfeicoadas. O cuidado ndo é uma
meta a se atingir somente no final da caminhada. E um principio que acompanha o
ser humano em cada passo, em cada momento [...] (BOFF, 2014, p. 188).

Boff (2014) considera trés possibilidades de patologia do cuidado: a negagéo do
cuidado essencial, o que, segundo ele, ocorre na l6gica do modo-de-ser do trabalho e sobre o
que resulta um processo de desumanizacdo e de embrutecimento das relacdes; o cuidado em
Seu excesso: a obsessdo, que afirma tirar a espontaneidade das pessoas que se sentem
“roubadas em sua energia de fazer sua experiéncia do cuidado essencial, entre acertos e erros;
(BOFF, 2014, p. 190) e o cuidado em sua caréncia, ou descuido, que normalmente ocorre
guando as pessoas ndo conseguem ser inteiras no que fazem, pois, segundo ele, nesse caso, as
coisas aparecem malfeitas, largadas, desordenadas e cadticas, levando as pessoas a
impacientarem-se e a perder a calma e a serenidade.

Boff (2014) afirma o modo-de-ser cuidado como um equilibrio, uma forma de
viver, uma escolha, um principio, uma nova ética. Diante dessa possibilidade do cuidado,
varios pesquisadores, dentre eles muitos pedagogos, também tém se dedicado ao tema, a
exemplo, podemos citar Guimaraes (2008, p. 41), que apresenta uma perspectiva do cuidado
“como uma postura €tica, ndo s6 como a¢do dos adultos sobre as criangas, mas como
promogdo de uma cultura de si, aten¢do ao outro, pratica de liberdade”, além de Martins Filho
(2013, p. 208), para quem ““a dimensao do cuidado, portanto, ganha importancia e passa a ser
considerada a base para qualificar o fazer-fazendo da docéncia.”

No documento “Praticas cotidianas na Educacdo Infantil: bases para a reflexao

sobre as orientacdes curriculares”, explicita-se que:

[...] o ato de cuidar ultrapassa processos ligados a protecdo e ao atendimento das
necessidades fisicas de alimentacdo, repouso, higiene, conforto e prevencdo da dor.

19 Cada uma dessas formas de concretizacdo do cuidado expressas por Boff é por ele detalhada, explicitada e
“justificada”. Aqui, estdo apenas citadas a titulo de ilustracdo de como o autor estudado evidencia a
concretizacdo do cuidado.
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Cuidar exige colocar-se em escuta as necessidades, aos desejos e inquietaces,
supde encorajar e conter acdes no coletivo, solicita apoiar a crianca em seus
devaneios e desafios, requer interpretacdo do sentido singular de suas conquistas no
grupo, implica também aceitar a I6gica das criancas em suas opcdes e tentativas de
explorar movimentos no mundo (BRASIL, 2009b, p. 68).

No entanto, ha de se questionar, conforme solicita Castro (2013, p. 187), como
compartilhar os cuidados devidos a crianga e, simultaneamente, impedir que a protecdo se

torne uma forma de dominagdo? Nas palavras da autora:

A questdo que discutimos [...] reside em poder compreender, conceitual e
praticamente como o cuidado com o outro (a crianca) se diferencia da tentativa de
tutela-lo, poder enxergar possiveis distancias entre a posicdo de responsabilidade
dos mais velhos e seu desejo de controlar e governar as criangas. A confuséo e a
indistingdo entre essas posicdes caminham em posicdo oposta ao processo de
emancipacédo da infancia. O cuidado com a crianga inclui também estar atento ao seu
processo de emancipacdo frente a sujeicdo de qualquer outro (CASTRO, 2013, p.
179).

Assim, voltamos a epigrafe deste capitulo com Ranciére (2015), em que instruir
pode significar emancipar ou embrutecer, recordando que “[...] para emancipar a outrem, é
preciso que se tenha emancipado a si proprio. E preciso conhecer-se a si mesmo [...] como
sujeito intelectual que participa da poténcia comum dos seres intelectuais.” (RANCIERE,
2015, p. 57).

Kohan (2011, p. 240) nos alerta que “[...] as pretensbes de emancipagdo da
infancia costumam esconder sua negacgdo. Sabe-se por ela, pensa-se por ela, luta-se por ela.
Paralela dessa negacdo da infancia é a negacdo da experiéncia.” Para Kohan (2011, p. 248),
uma educagdo emancipatéria ndo ¢ uma educag¢do que emancipa, mas uma educagdo “[...]
que permite emanciparmo-nos”. Nessa mesma perspectiva, o autor reflete que “[...] um
professor emancipador ndo é aquele que liberta os seus alunos, mas aquele que trabalha na sua
prépria emancipacdo e contribui para que 0s outros possam fazer seu préprio trabalho
emancipatorio”.

Assim, a nosso ver, a questdo do cuidado ou o cuidado em questdo, como uma
forma de ser-no-mundo, implicaria uma educagdo emancipadora capaz de possibilitar novas
formas de singularidades e de subjetividade que considerem o respeito ao outro, a diversidade,
a diferenca, a vida, enfim, uma nova ética por um cuidado de si e do outro, ndo s das

criancas e dos professores, mas da humanidade.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar.”

(FREIRE, 2000, p. 155).

Minayo (2015, p. 14) afirma que “metodologia ¢ o caminho do pensamento ¢ a
pratica exercida na abordagem da realidade.” Neste capitulo, entdo, explicito o caminho
percorrido diante da natureza da pesquisa realizada, situando o percurso dessa experiéncia.

Considerando que venho de uma formacao inicial em pedagogia e que conto com
nove anos em sala de aula, sete anos em coordenacdo de CEI e cinco anos em formacéo
continuada de professores, posso afirmar-me constituida também por essa area do
conhecimento. Dito de outra forma, tenho vivido o universo da educacdo e da pedagogia
metade da minha vida. Atravessa-me, entdo, por longo periodo, essa historia, que, a bem
pensar, inicia-se antes de minhas escolhas profissionais, a partir das significacdes que fui
atribuindo ao papel do professor desde a infancia.

Assim, esse “novo” olhar para uma realidade especifica pelos olhos de quem néo
pretende explicar, mas perceber e descrever uma compreensdo dos modos de viver, sentir e
significar os cuidados na Educacéo Infantil, nas relacfes estabelecidas entre adultos e criangas
de uma turma de Infantil V, configura-se como uma tarefa gigantesca. Um intento desafiante
para o qual foi escolhido um caminho qualitativo de inspiracdo fenomenoldgica, uma vez que,
de acordo com Bogdan e Biklen (2006), os investigadores fenomenologistas tentam
compreender o significado que os acontecimentos e as interagfes tém para as pessoas em
situacOes particulares.

Durante a explicitacdo da situacdo particular deste estudo, neste capitulo,
apresento a construcdo do caminho no proprio caminhar, detalhando o tipo de pesquisa, 0
cenario em que ocorreu e os atores que dela participaram e que contribuiram na construcao
deste caminho.

E necessario destacar, ainda, que o processo aqui apresentado significou, para
mim, uma experiéncia compartilnada com todos os que ajudaram a construi-la e, a0 mesmo

tempo, impar, por ser unica.
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4.1 Tipo de pesquisa

O objetivo geral de nossa pesquisa €: compreender como as professoras de uma
turma de Infantil V da rede municipal de Fortaleza estdo significando o cuidado em suas
praticas pedagogicas com as criangas. Dada a natureza do tema investigado, optamos por
realizar uma pesquisa qualitativa, a qual, de acordo com Minayo (2015), trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes,
ou seja, com fendbmenos humanos que fazem parte da realidade social.

Ao analisarem as caracteristicas da investigacdo qualitativa, Bogdan e Biklen
(2006, p. 47) afirmam que sua fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal. Entdo, a investigacdo é descritiva; os investigadores
interessam-se mais pelo processo do que, simplesmente, pelo resultado ou produto; os
investigadores tendem a analisar seus dados de forma indutiva; e o significado é de
importancia vital.

Sobre a abordagem qualitativa em pesquisa, André (2005, p. 15) afirma que:

E uma abordagem de pesquisa que tem suas raizes tedricas na fenomenologia, que,
como todos nds sabemos, compreende uma série de matizes. E, portanto, a
concepgdo idealista-subjetivista ou fenomenoldgica de conhecimento que da origem
a abordagem qualitativa de pesquisa, na qual também estdo presentes as ideias do
interacionismo simbélico, da etnometodologia e da etnografia, todas elas derivadas
da fenomenologia.

Também Bogdan e Biklen (2006, p. 52, grifo dos autores) explicitam que “[...] @
maioria dos investigadores qualitativos identificam-se, de uma ou de outra forma, com a
perspectiva fenomenoldgica.” Fazendo um apanhado de estudiosos nos quais se embasaram,
0s autores citam que: “Os fenomenologistas ndo presumem que conhecem o que as diferentes
coisas significam para as pessoas que vdo estudar” (DOUGLAS, 1976 apud BOGDAN;
BIKLEN, 2006, p. 53). “A investigacdo fenomenoldgica comeca com o siléncio” (PSATHAS,
1973 apud BOGDAN; BIKLEN, 2006, p. 53). “Este ‘siléncio’ é uma tentativa para captar
aquilo que se estuda. Deste modo, aquilo que os fenomenologistas enfatizam é o componente
subjetivo do comportamento das pessoas. Tentam penetrar no mundo conceitual dos seus
sujeitos” (GEERTZ, 1973 apud BOGDAN; BIKLEN, 2006, p. 53), “com o objetivo de
compreender como e qual o significado que constroem para os acontecimentos das suas vidas
cotidianas” (BOGDAN; BIKLEN, 2006, p. 53).
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Assim, indagamos sobre o cuidado na Educagéo Infantil para perceber e refletir
como as professoras o significam e o vivenciam com as criancas, como ele ocorre na pratica
do dia a dia na realidade de uma turma de Infantil V no atual contexto das politicas publicas
educacionais do municipio de Fortaleza. E, ainda, o que as professoras dizem acerca dele e
das formas como o vivenciam.

Em relacdo as caracteristicas da abordagem qualitativa da pesquisa, em
comparacdo a abordagem quantitativa, Bogdan e Biklen (2006) explicitam que enguanto esta
ultima pressupde um plano mais formal, especifico, estruturado e predeterminado, a primeira
deve ter um plano geral, flexivel e progressivo. Ainda quanto as técnicas ou métodos de
construcdo de dados, contrapdem os experimentos, inquéritos, entrevistas e observacdes
estruturadas e o conjunto de dados da abordagem quantitativa ao estudo de documentos
varios, a observacédo participante e as entrevistas abertas da abordagem qualitativa. No que se
refere aos instrumentos utilizados, estes apontam, na abordagem quantitativa, a inventarios,
questionarios, indices, computadores, escalas e resultado de teses; enquanto apresentam como
instrumentos da abordagem qualitativa gravador, transcricdo e, principalmente, a pessoa do
investigador.

Considerando as caracteristicas da abordagem qualitativa, assim como 0s
objetivos delineados para esta pesquisa, apresentamos como técnicas ou métodos de
construgdo de dados utilizados os seguintes procedimentos: observagdo participativa e
entrevistas narrativas com as professoras, bem como gravacdes de audio, fotografias e notas
de campo, que nos ajudaram na composicdo deste trabalho.

Com relacdo a observacdo participante, Gil (2009, p. 103) afirma que pode ser
definida “[...] como a técnica pela qual se chega ao conhecimento da vida de um grupo, a
partir do interior dele mesmo.” Na verdade, foi a forma como conseguimos aproximarmo-nos
da realidade a partir dela mesma. A observacdo participante nos possibilitou a partilha das
experiéncias cotidianas do grupo pesquisado.

Lidke e André (1986, p. 26) explicitam que:

[...] a observagdo ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa
educacional. Usada como o principal método de investigacdo ou associada a outras
técnicas de coleta, a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de vantagens.
Em primeiro lugar, a experiéncia direta é sem ddvida o melhor teste de verificagao
da ocorréncia de um determinado fenémeno.
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Em trés meses de trabalho de campo, entre 23 de setembro e 23 de dezembro de
2016, realizamos 60 horas de observacdo participante, de modo a aproximarmo-nos do
objetivo de conhecer as praticas pedagdgicas das professoras de uma turma de Infantil V, para
que pudessemos perceber como é vivenciado o cuidado. Procuramos entrar no campo, como
sugeriu o professor Kohan no parecer da qualificagdo desta pesquisa, tentando olhar e escutar
mais do que julgar a partir de uma normativa existente, observando os detalhes, os gestos, a
maneira que a infancia dos pequenos, e também dos maiores, é afirmada, atendida ou
desatendida nesse espaco de Educacéo Infantil.

Ao refletirem sobre o papel do observador nas abordagens qualitativas de
pesquisa, Lidke e André (1986), fundamentadas em Hall (1978), apresentam algumas

caracteristicas a serem consideradas:

[...] a pessoa precisa ser capaz de tolerar ambiguidades; ser capaz de trabalhar sob
sua propria responsabilidade; deve inspirar confianca; deve ser pessoalmente
comprometida, autodisciplinada, sensivel a si mesma e aos outros, madura e
consciente; deve ser capaz de guardar informacdes confidenciais. Desde os contatos
iniciais com os participantes, 0 observador deve se preocupar em se fazer aceito,
decidindo qudo envolvido estard nas atividades e procurando ndo ser identificado
com nenhum grupo particular. Esses cuidados sdo fundamentais para que ele consiga
obter as informagdes desejadas (HALL, 1978 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17).

Essas orientacdes de Lidke e André (1986) nos ajudaram a entrar no campo de
forma mais cuidadosa, possibilitando interacGes de confianga com toda a comunidade escolar
do CEI pesquisado, desde a coordenadora, que nos recebeu de forma acolhedora, as
professoras que aceitaram participar da pesquisa, permitindo-nos observar, diariamente, suas
praticas, suas rotinas, além dos demais funcionarios da instituicdo com o0s quais convivemos.
Também procuramos buscar a aceitacdo das criancas a partir de uma conversa na qual
falamos sobre nosso interesse em poder ficar alguns dias com eles, aprendendo sobre o
cuidado. Com os pais, nossa abordagem foi muito positiva, mesmo assim, percebemos que
alguns deles, mesmo ap6s o didlogo e a leitura do termo de compromisso, antes de assinar,
buscaram saber da coordenadora se ela era de acordo com o estudo. Havia uma clara
preocupacdo em ndo denegrir a imagem da instituicdo, o que podemos perceber, por exemplo,
na fala do pai de Isaura®®: “Eu aceito, mas vou levar pra ler. Quero saber o que vocé vai falar

. : . ~ 921
da escola, se ¢ de mal ou se ¢ de bem, porque aqui ndo tenho nada a reclamar delas nao”*".

2 Nome ficticio para preservar a identidade das criangas, conforme orientagdo do Conselho de Etica da UFC.
2! Di4rio de campo, 3 de novembro de 2016.
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Ainda sobre o trabalho de campo com observacéo participante, Guimaraes (2008,
p. 99), em sua tese, explicita que o desafio do pesquisador € viver intensamente o campo,
atento as fronteiras entre ser pesquisador e ser profissional da creche, entre ser observador e
ser participante e, depois, trazer para o texto da pesquisa essa experiéncia e 0 processo Vivido,
as idas e vindas, os sentidos anunciados, as mudancas, a complexidade da experiéncia com o
outro, o que também vislumbramos neste trabalho.

Ao refletir sobre minha experiéncia no campo, lembro-me que muitas vezes a
técnica de educacdo queria prevalecer sobre a pesquisadora, mas, como ja havia sido alertada
sobre essa questdo desde a qualificacdo, busquei ao maximo trabalhar minha propria conduta,
para que pudesse prevalecer a pesquisadora, com um olhar cuidadoso e atento, buscando
apreender os significados atribuidos ao cuidar.

Ao tratarem do continuo participante/observador, Bogdan e Biklen (2006) trazem
importantes orientacGes ao pesquisador, dentre elas: ter cuidado com a participacdo e com o
modo como se deve participar, focando no estudo que se propds a elaborar; ser discreto; ser
cuidadoso com o que fala e com 0 que ouve; ser cuidadoso ao escrever as notas de campo;
utilizar nomes falsos; em caso de discordias ou competicdes, evitar se identificar com um dos
lados, para ndo dificultar o acesso ao outro; ndo reprimir seus sentimentos, mas trata-los como
fonte de reflexdo; limitar as primeiras sessdes a uma hora ou menos e depois ir aumentando se
for necessario.

Essas orientacfes foram importantes, pois ajudaram na minha insercdo no grupo.
No inicio, havia certo receio, certa distancia, pelo fato de eu ser, para aquelas pessoas, uma
desconhecida. Com o passar dos dias no campo, percebi que, cada vez mais, sentia-me
incluida nas discussfes diversas, fossem nos momentos de lanche, em algumas situa¢es no
parque e, até, em momentos depois da aula, quando professoras da turma e outras professoras
compartilhavam sentimentos e preocupacdes em relacdo as criangas, dividiam suas historias
cotidianas pessoais e profissionais e demonstravam interesse em saber mais sobre mim, da
minha historia, como tinha sido o processo para entrar no mestrado da UFC. Enfim, percebi
que sentiamos mutuamente confianca para trocar mais que apenas informacgdes, mas nossas
préprias histdrias, o que se deu pelas vivéncias e, também, por narrativas.

Quanto as narrativas nesta pesquisa, elas foram abordadas a partir das
contribuicdes de Cunha (1997) e Dutra (2002). Cunha (1997, p. 4, grifo do autor) afirma que:

[...] no campo da pesquisa, as narrativas tém sido usadas como um instrumental de
coleta de dados. Se é verdade que 0 homem é um ser contador de histérias [...], a
investigacdo de carater qualitativo tem tido o mérito de explorar e organizar esse
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potencial humano, produzindo conhecimento sistematizado através dele. E certo que
0 importante, na investigacdo, é ouvir a historia do interpelado, para quem sdo
dirigidas as questdes investigatdrias. Mas também é fundamental lembrar que numa
provocadora entrevista ndo diretiva, disposta a re-construir histérias, fatalmente
haverd a interferéncia de quem ouve, especialmente, na reinterpretacdo de
significados, 0 que mostra que a narrativa acaba sendo sempre um processo cultural,
pois tanto depende de quem a produz como depende de para quem ela se destina.

As reflexdes apresentadas por Cunha (1997) nos impulsionaram a estabelecer a
narrativa como uma metodologia coerente com 0 objetivo de conhecer a perspectiva das
professoras no que concerne as experiéncias de cuidado com as criangas em suas praticas
pedagogicas, de modo que nos esforcamos para que suas falas fossem explicitadas, ouvidas e
refletidas.

Fundamentada em Walter Benjamin (1994), Dutra (2002) apresenta uma
perspectiva de narrativa como expressdo da experiéncia contada pelo narrador e ouvida pelo
outro — 0 ouvinte — que, ao contar 0 que ouviu, transforma-se, ele mesmo, em narrador, “[...]
por ja ter almagamado a sua experiéncia a historia ouvida.” (DUTRA, 2002, p. 373). Inspirada
em Queiroz (1991 apud DUTRA, 2002), a autora aponta em seu texto duas possibilidades das
narrativas: depoimento e histéria de vida, explicitando que:

As diferencas residem nas distintas formas de agir do pesquisador, em uma e em
outra técnica. Diferentemente da forma como atua nas histérias de vida, no
depoimento o pesquisador dirige a entrevista em direcdo ao assunto que lhe
interessa, além do depoimento poder ser finalizado em apenas um encontro. Isso ndo
acontece quando se pretende pesquisar uma histéria de vida, que exige varios
encontros, os quais sdo dirigidos, prioritariamente pelo narrador (DUTRA, 2002, p.
377).

Nosso trabalhno com narrativa baseia-se na perspectiva do depoimento, por
permitir um encontro, uma articulacdo entre experiéncias, entre existéncias. Ndo se trata,
entdo, de utilizarmos as narrativas para fazer julgamentos da consciéncia ou da pratica das
professoras, mas com o intuito de compreender os significados atribuidos pelos sujeitos a
experiéncia pesquisada. Quanto aos procedimentos metodoldgicos, especificos aos
depoimentos, Dutra (2002) orienta que estes devem ser gravados, transcritos, literalizados e,
posteriormente, submetidos & apreciagdo dos entrevistados. A seguir, 0s depoimentos devem
ser comentados e interpretados, a partir dos significados que se revelam na experiéncia
narrada e como produto das reflexdes feitas pelo pesquisador na sua trajetéria de vida pessoal
e profissional.

Considerando os estudos realizados, optamos por propor as entrevistadas que

falassem sobre como vivenciam o cuidar em suas praticas pedagogicas. Dessa forma, o
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convite a narrativa possibilitou que as narradoras compartilhassem, por seus discursos, uma
parte de suas historias de vida, o que sera possivel de perceber neste trabalho.

Ao falarmos com as professoras sobre as entrevistas narrativas, explicitamos que
conversariamos sobre o cuidado e que gostariamos de escutar seu depoimento sobre o tema.
Solicitamos que elas marcassem a data e o local para conversamos sobre o assunto e
perguntamos da possibilidade de um segundo encontro com cada uma, caso precisassemos
retomar alguma davida ou curiosidade que surgisse a partir de suas falas. As duas professoras
mostraram-se totalmente abertas a essa possibilidade, tendo sido realizados dois encontros
com cada uma.

A primeira entrevista narrativa com cada professora foi gravada, transcrita e
apresentada a elas no segundo encontro, no qual retomamos algumas falas e perguntamos se
elas gostariam de modificar ou acrescentar algo ao que ja havia sido dito. Ambas
concordaram com o que leram e colocaram-se a disposicdo para retomar o tema.
Demonstraram interesse em conhecer os resultados da pesquisa e se mostraram disponiveis
para colaborar com outros possiveis trabalhos. Escutemos suas falas: “Estamos a disposi¢ao
aqui, pra qualquer outra etapa do seu trabalho. [...]. Quando vocé concluir, vocé retorna? E
pra ir atras de mim”. (Professora Fatima, entrevista narrativa do dia 12 de dezembro de 2016).
“Somente agradeco a oportunidade. Como te disse, continuo aqui de bragos abertos pra voce.
Se vocé precisar da gente, estamos aqui, se vocé quiser dar continuidade a sua pesquisa de
doutorado...” (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 22 de dezembro de 2016).

A abertura, o interesse e a solidariedade das professoras em relacdo a pesquisa foi
algo que facilitou muito o desenvolvimento do trabalho. Havia, por parte delas, a vontade de
contribuir com o estudo e o incentivo constante para a conclus&o.

Como ja indicado, utilizamos na pesquisa 0s seguintes instrumentos para
construcdo de dados: notas de campo, fotografias e gravador de voz.

De acordo com Bogdan e Biklen (2006, p. 150),

Depois de voltar de cada observacdo, entrevista, ou qualquer outra sessdo de
investigacao, é tipico que o investigador escreva, de preferéncia num processador de
texto ou computador o que aconteceu. Ele ou ela ddo uma descricdo das pessoas,
objetos, lugares, acontecimentos, atividades e conversas. Em adicdo e como parte
dessas notas, o observador registrard ideias, estratégias, reflexdes e palpites, bem
como os padrbes que emergem. Isto sdo as notas de campo: o relato escrito daquilo
que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo
sobre os dados de um estudo qualitativo.
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Ao tratar dos dados qualitativos, Bogdan e Biklen (2006) apresentam, de forma
clara e interessante, um estudo especifico sobre notas de campo. A partir de um exemplo rico
e esclarecedor, os autores explicitam varias contribui¢cGes quanto aos conteudos das notas de
campo, especificando sobre seus aspectos descritivos e reflexivos, bem como quanto ao
formato e processo de escrita destas.

Assim, & medida que a pesquisa foi sendo vivenciada, foi sendo registrada,
narrada e refletida nas notas de campo, para que pudéssemos perceber as possiveis
ressignificacOes das experiéncias durante o processo. Nessa perspectiva, Bogdan e Biklen
(2006) nos apresentaram Vvérias sugestdes que adotamos. Dentre suas orientacdes, ressaltamos
a atencdo aos aspectos descritivos das pessoas e dos espagos, inclusive na captagdo das
palavras, didlogos, gestos e expressdes do sujeito. A parte reflexiva, enfatizando sentimentos,
problemas, ideias, palpites, impressdes, e até preconceitos, também foi importante e merece
atencdo cuidadosa, pois nos ajudaram na composic¢éo das narrativas.

Quanto as fotografias, Bogdan e Biklen (2006, p. 189) afirmam que:

A utilizacdo mais comum da camara fotogréfica é talvez em conjuncdo com a
observagdo participante. Nesta qualidade é na maior parte das vezes utilizada como
um meio de lembrar e estudar detalhes que poderiam ser descurados se uma imagem
fotogréfica ndo tivesse disponivel para os refletir.

Assim, escolhemos a utilizacdo de fotografias no intento de ampliar as
possibilidades da observacdo, numa perspectiva cuidadosa dessa possibilidade,
compreendendo que a solicitagdo do uso desse recurso aos sujeitos da pesquisa deve passar
pela permissdo tanto para fotografar, quanto para publicar as fotografias. Dessa forma, as
fotografias foram produzidas pela pesquisadora nos momentos de observacdo em que se
evidenciassem situacBes de cuidado entre os sujeitos da pesquisa, desde que ndo provocasse
constrangimento aos mesmos, pois, em algumas situacdes, especialmente em relacdo as
professoras, percebemos que nao ficavam tdo a vontade quanto ao uso desse recurso, mesmo
tendo este sido autorizado por elas. Entdo, fizemos os registros fotograficos de forma a
respeitar seus receios, com muita atencdo para ndo identificd-las. Em relacdo as criancas,
mesmo estas ficando bem mais a vontade durante as fotografias, buscamos captar 0s
momentos tentando, a0 mesmo tempo, respeitar sua autoria sem, no entanto, identifica-las
totalmente, para preservar sua imagem.

Em relacdo ao uso do gravador, iniciamos nossas reflexdes a partir da afirmacao
de Gil (2009, p. 119):
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A gravacdo eletronica é o melhor modo de preservar o contetido da entrevista. Mas é
importante considerar que o uso do gravador s6 poderda ser feito com o
consentimento do entrevistado. O uso disfarcado do gravador constitui infracdo ética
injustificavel. Se a pessoa por qualquer razdo ndo autorizar a gravagdo, cabe entdo,
solicitar autorizagdo para a tomada de anotacGes.

Para nos, o uso do gravador, a partir da autorizagdo dos sujeitos, foi uma forma de
captar suas falas, especialmente durante as entrevistas narrativas, ou seja, N0 momento de
entrevista com as professoras. As entrevistas foram transcritas, literalizadas, analisadas,
levando em conta que as narrativas tém lugar num contexto. Apresentam, assim, uma
compreensdo, em um dado momento, de um encontro entre pesquisador e pesquisados, que
ocorreu no préprio contexto da instituig&o.

Para que a privacidade dos sujeitos da pesquisa fosse preservada, solicitamos a
coordenacdo da instituicdo autorizacdo para uso de locais reservados, que nos atendeu
prontamente, cedendo, inclusive, sua sala, caso precisassemos.

Quanto a analise dos dados, Bogdan e Biklen (2006, p. 205) explicitam que:

A andlise de dados é o processo de busca e de organizagdo sistematico de
transcricdes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
acumulados, com o objetivo de aumentar a sua prépria compreensdo desses mesmos
materiais e de permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. A analise
envolve o trabalho com os dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades
manipulaveis, sintese, procura de padrfes, descoberta dos aspectos importantes e do
que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros.

Nesta perspectiva, buscamos evidenciar nas narrativas o0s significados
apresentados pelas professoras em suas falas a partir do convite para a reflex&o e explicitacdo
sobre o cuidado em suas praticas pedagdgicas, bem como consideramos, também, as

descobertas que se evidenciam a partir da observacao de campo no decorrer desta pesquisa.

4.2 Cenario da pesquisa

Bogdan e Biklen (2006, p. 75) alertam que:

Duas questBes dominam o panorama recente no ambito da ética relativa a

investigagcdo com sujeitos humanos: o consentimento informado e a protecdo dos

sujeitos contra qualquer espécie de danos. Tais normas tentam assegurar o seguinte:

1. Os sujeitos aderem voluntariamente aos projetos de investigacdo, cientes da
natureza do estudo e dos perigos e obrigagdes nele envolvidos;

2. Os sujeitos ndo sdo expostos a riscos superiores aos ganhos que possam advir.
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Assim, apresentamos a proposta da pesquisa ao Conselho de ética da UFC e a
SME de Fortaleza. Com as devidas autorizagdes, buscamos um CEI que atendesse Infantil V,
no qual a direcdo e os professores aceitassem, voluntariamente, participar desta investigacéo.

Buscamos realizar o estudo em um Distrito Educacional diferente do que atuo,
tentando ampliar minha visdo em relagdo a rede municipal. Procurei, entdo, outro distrito,
localizado relativamente préximo de minha casa, considerando que Bogdan e Biklen (2006)
nos alertam que a fonte de dados precisa ser facilmente acessivel.

Diante de minha solicitacdo, fui encaminhada a uma instituicdo em que as
professoras e a gestdo eram conhecidas por serem abertas a estudos e pesquisas. A propria

gerente da célula de Educacéo Infantil®

do distrito consultou a instituicdo sobre o interesse
em relacdo a participacdo no estudo, recebendo uma resposta positiva. Ao entrar em contato
com a coordenadora da instituicdo, fui muito bem acolhida. A coordenadora disse que na
instituicio havia duas turmas de Infantil VV, mas que a professora Rose?® e sua Professora
Regente B (PRB)?*, Fatima, tinham demonstrado maior interesse em participar. Assim,
faltava conversar com as familias e com as criancas.

Solicitei, entdo, uma reunido, na qual eu pudesse falar sobre a pesquisa com 0s
pais. No entanto, a coordenadora disse que tinha um calendério de reunides acordado com as
familias no inicio do ano letivo e que ndo gostaria de altera-lo, sugerindo-me, entdo, uma
conversa individual com cada pai no inicio da manhd, quando eles vinham com muita
frequéncia deixar seus filhos. Também se dispds a me ajudar, caso eu necessitasse, 0 que foi
necessario em algumas situacdes, pois alguns pais sentiram-se mais seguros em autorizar a
participacdo de seus filhos depois de perguntar a coordenacdo que consequéncias esse estudo
poderia trazer para o CEl, sobre o que ela dizia:

E um trabalho da faculdade que ela estd fazendo. Esse trabalho vai nos ajudar a
pensar mais sobre o cuidado na Educagéo Infantil. E bom para o CEIl, é bom para a
Educacdo como um todo, mas, como ela Ihe disse, ndo é obrigado a participar,
embora seja importante pra ela também poder fazer esse estudo e terminar o
mestrado dela (Diario de campo, 28 de outubro de 2016).

O apoio da coordenadora foi imprescindivel para a aceitacdo das familias. O que

se deu pela boa relagdo que existia entre ambos. Em sua fala, a coordenadora demonstrou

2 No municipio de Fortaleza, ha em cada SER um “distrito de Educag@o”, com uma coordenadora geral e
gerentes de célula para cada nivel da educagdo.

2 Nome ficticio escolhido pela professora para preservar sua identidade.

% Durante 0 ano de 2016, na Prefeitura de Fortaleza, cada turma de Educagdo Infantil foi assumida,
concomitantemente, por dois professores, sendo estes um Professor Regente A (PRA) e um Professor
Regente B (PRB), que assumia a turma durante o horério de planejamento do primeiro.
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compreender 0s objetivos e as possiveis contribuicdes da pesquisa, além de se importar em
contribuir para que eu pudesse concluir o mestrado. O Unico pedido que ela fez foi que
pudéssemos dar um retorno da pesquisa a instituicdo. Segundo a ela, ja tinha colaborado com
alguns estudos, mas ndo era comum ter um retorno para o CEIl. Ela acrescentou que uma
devolutiva poderia ajudar a rever seu trabalho e a refletir sua pratica, no sentido de buscar
melhora-la. Aspecto que considerei muito relevante, pois traz para a pesquisa a possibilidade
de contribuir com reflexdes sobre o cuidado no contexto da propria escola.

A coordenadora me apresentou 0 ambiente, que me pareceu muito acolhedor. A
medida que ia mostrando-me os espagos, ela também ia apresentando-me a equipe do CEIl e
as criancas, que me receberam de maneira muito agradavel. Essa acolhida me remeteu a
imagem de que estava sendo aceita, entrando de maos dadas naquele lugar, por isso, chamarei
esse CEl de Ciranda.

Na entrada, um espaco aberto, com um pequeno jardim, uma arvore, alguns jarros
com plantas, mesinhas e cadeiras na sombra. Um ambiente limpo e agradavel utilizado pelas

criancas especialmente nos momentos de chegada ou de saida.

Fotografia 1 — Entrada do CEI Ciranda

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

A direita, duas salas amplas, na primeira é atendido o Infantil 11, em horario
integral. Na segunda, fica a sala que atende duas turmas de Infantil V, uma pela manhé e outra
a tarde, sobre a qual falaremos de maneira mais detalhada posteriormente. Cada sala tem seu
banheiro, com sanitario adaptado, pia e chuveiro. Ao lado, um pequeno patio com uma mesa
redonda, no qual as professoras planejam suas praticas pedagogicas. Ao fundo, uma pequena
sala com uma mesa maior, na qual as professoras se reinem de forma revezada durante o
lanche. Essa sala d& acesso a dispensa em que ficam armazenados, de forma muito
organizada, os alimentos ndo pereciveis. Nesta, uma janela para a cozinha, pela qual sdo

conduzidos os alimentos.
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Na lateral esquerda, de frente para o patio, fica um banheiro de funcionérios e
uma sala estreita, na qual funciona a coordenagdo, preparada com mesas e cadeiras para
receber adultos e criancas. Ao lado, outra sala, em que a turma do Infantil 1l é atendida em
horéario integral. Mais a esquerda, a continuacéo lateral é aberta, formando uma garagem. Em
seguida, tem um refeitorio, uma sala bem ampla com grandes mesas, sendo uma mais alta e as
outras organizadas em trés fileiras lado a lado, adequadas a altura das criancas, e outras duas

mais ao fundo. Esse refeitdrio se separa da cozinha por um balcéo.

Fotografia 2 — Refeitdrio do CEI Ciranda

= =

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

Na saida lateral direita do refeitdrio, ficamos de frente para mais uma sala, na qual
é atendido o Infantil 1V. Mais ao fundo, uma &rea aberta, com um parquinho de madeira,

algumas arvores, alguns brinquedos de plastico (casinha, escorregos) e bastante areia.

Fotografia 3 — Parque do CEI Ciranda

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

No final do prédio, tem dois banheiros e um auditério que, segundo a
coordenadora, é utilizado pela comunidade para fazer encontros, em que também funciona, a
noite, um grupo de alcodlicos anénimos. Nos fundos desse auditorio, ha duas pequenas salas,
uma usada como biblioteca e outra como brinquedoteca, sendo esta Gltima tdo pequena que,



102

para usufrui-la, as turmas precisavam ser divididas em dois grupos: enquanto um grupo esta
na brinquedoteca, o outro fica no parque.

No periodo da pesquisa, 0 CEI Ciranda atendia seis turmas de Educacédo Infantil,
sendo duas turmas de creche, em horério integral: infantis Il e Ill, e quatro turmas de pré-
escola em horarios parciais: um Infantil IV e um Infantil V pela manh& e um Infantil IV e um

Infantil V a tarde, atendendo um total de 97 criangas, conforme organizacdo a seguir:

Tabela 4 — Quantitativo de turmas e criancas atendidas no CEI Ciranda

Salas Turno / Turma / Quantidade de criangas Idade das
Manha Tarde Integral criangas
1 - - 11 (20) 2 anos
2 - - 111 (20) 3anos
3 IV (16) IV (16) - 4 anos
4 V (13) V (12) - 5 anos
Total / turno 29 28 40 -
Total geral 97 -

Fonte: diario de campo.

Nota: Sinal convencional utilizado:
- Dado numérico igual a zero.

Para o atendimento dessas 97 criancas, a instituicdo contava com um quadro de 19
funcionarios, dentre os quais uma coordenadora, que assumia funcdes pedagdgicas e
administrativas, trés apoios a gestdo, sete professoras, sendo cinco efetivas e duas
temporérias, duas assistentes educacionais, que atuam nas turmas de Infantil Il e Ill, duas
manipuladoras de alimentos, duas auxiliares de servigcos gerais e dois vigias noturnos. A
maioria desses funcionarios trabalhava oito horas por dia na instituicéo.

A pesquisa foi desenvolvida na turma de Infantil V das professoras Rose (PRA) e
Fatima (PRB). A sala de atividades em que atuam é ampla e ventilada, mesmo assim conta
com dois ventiladores, que sdo ligados, quando necessario, pelas criangas, ou por suas
professoras. Na entrada fica um bird, depois uma mesa com uma TV. Mais adiante outra mesa
com livros de literatura infantil. Na parede sobre esses espagos tem barbantes com as
atividades das criangas expostas. Ha, também, dois cartazes, contendo o nome de todas as
criancas e uma relacdo de paradidaticos com as datas de empréstimo. Mais ao fundo da sala,

uma mesa com uma garrafa vazia e uma bandeja com alguns copos.
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Também na sala hd uma pia para lavar as méos, proxima ao banheiro. Depois do
banheiro, outra porta, que da acesso ao refeitorio e ao parque. Entre elas um espaco, no qual
ficam baldes com brinquedos. Na lateral da sala ficam dois armarios. E not6rio que o armario
da manha fica aberto e que, algumas vezes, as crian¢as vao até |4 para pegar massinha ou
outros materiais. Algumas vezes a professora solicita que alguém pegue nele lapis ou papel.
H& ainda uma lousa, que tem ao seu lado um calendéario grande, um espelho, duas relagdes
com 0s nomes das criangas e um cartaz com a rotina da turma.

Na outra parede, um armario, sobre o qual sempre ficam disponiveis e acessiveis
folhas e lapis. Ao seu lado, no chdo, duas caixas de revistas e grandes almofadas. Ha,
também, porta gibis e outros cartazes. No meio da sala tem quatro mesinhas pequenas com

quatro cadeiras cada uma.

Fotografia 4 — Compilacdo de registros da organizacdo da sala de atividades do Infantil V

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.
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Neste espaco, neste cenério, cotidianamente, Rose, Fatima e as criangas da turma
do Infantil V compartilham momentos de suas vidas, os quais passaram a ser compartilhados
também comigo, na busca de compreender e, com eles, perceber que sentidos tem o cuidado

que atravessa a pratica das professoras desta turma.

4.3 Atores da pesquisa

Para falar das professoras, na tentativa de apresenta-las da melhor forma possivel,
conversei com cada uma, explicitando que gostaria que elas mesmas pudessem se dizer,
escolher seu nome ficticio para proteger sua identidade, apresentar-se, considerando o que

pensam ser importante constar sobre elas na pesquisa.

4.3.1 Professora Fatima

Fatima escolheu esse nome por ser devota de nossa senhora de Fatima. Sua
escolha é uma homenagem pelo ano do centenario da virgem.

A professora Fatima fez magistério do segundo grau. Logo depois comegou a
atuar como professora. Quando engravidou do primeiro filho, decidiu n&o trabalhar fora de
casa para dedicar-se, exclusivamente, a sua familia. Posteriormente, com os filhos ja
crescidos, voltou a estudar, cursando Pedagogia juntamente com sua filha mais velha, em uma
universidade particular da cidade de Fortaleza. Também é especialista em Psicopedagogia,
tem 61 anos e tem quatro filhos.

Fatima tem 19 anos de experiéncia na educacgdo. Destes, atuou por 12 anos como
professora substituta na Prefeitura de Fortaleza. Trabalhou sempre no Ensino Fundamental.
Somente neste ano teve sua primeira experiéncia na Educacdo Infantil. Atualmente, trabalha
apenas um expediente na rede municipal de Fortaleza e ¢ PRB no periodo da manhad nas
turmas do Infantil 1V do CEI Ciranda.

Ao apresentar-se, Fatima nos diz: “Sou professora por vocagdo. Gosto de ajudar
as criangas de alguma forma. Gosto de contribuir para o crescimento deles. Quero que vocé
diga que eu sei que nao sou perfeita [...], mas, enfim, eu faco o melhor que eu posso, € iss0.”
(Professora Fatima, entrevista narrativa do dia 8 de maio de 2017).

Fatima revela sua compreensdo de docéncia como vocagdo, numa perspectiva em

que cabe ao professor ajudar a crianga e contribuir para o seu crescimento. A partir de sua
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perspectiva, revela-se dedicada a fazer o seu melhor diante do que compreende como sendo
sua vocagdo. Seu gosto pelo que faz a move em direcdo ao que acredita.

Em suas narrativas, Fatima revela que sua mae era professora e em sua casa tinha
lousa e giz. Assim, desde crianca, gostava de brincar com suas irmas de professora, apesar de
ter sido a Unica das trés filhas que seguiu a profissdo de sua mae. Fatima sente orgulho de sua
profissdo e encontra na propria familia inspiracdo e motivacdo para continuar realizando o

trabalho que desenvolve:

Eu me sinto assim: na obrigacdo de fazer com que aquelas criancas, ao menos por
um instante, ou algumas horas, tenham a oportunidade de desenvolver aquelas
coisas boas que a vida proporciona, entendeu? Eu acho que a minha familia me
mostra, me move pra fazer esse trabalho sempre [...]. Eu ja poderia ter me
aposentado, mas ainda ndo fiz. Porque eu gosto, [...] porque eu acho muito
importante vocé trabalhar em prol de alguém (Professora Fatima, entrevista narrativa
do dia 28 de novembro de 2016).

Fatima evidencia em sua fala o significado que atribui a sua profissao. Para ela,
ser professora esta para além de um trabalho, como uma “missao” que precisa ser continuada.
Sua forma de perceber se relaciona com sua histéria de vida com a relacdo de admiracdo
estabelecida com sua prépria mée. Algo que tem um valor tdo intenso que a faz continuar na

ativa, mesmo podendo optar por sua aposentadoria.

4.3.2 Professora Rose

Rose escolheu esse nome por dizer muito para ela: “[...] € um nome com o qual,
de certa forma, tenho uma relagdo de identifica¢do.” (Professora Rose, entrevista narrativa do
dia 8 de junho de 2017).

A professora Rose é pedagoga, formada em uma universidade publica do estado
do Rio Grande do Norte, é especialista em Psicopedagogia, tem 47 anos e tem trés filhos.

Tem 22 anos de experiéncia na educacdo, sendo sete anos como professora de
ensino fundamental, cinco anos como coordenadora de escola municipal de ensino
fundamental e dez anos como professora na Educacdo Infantil, dos quais sete anos atuou no
CEI Ciranda. Atualmente, é professora regente A no periodo da manha em uma turma de
Infantil V e, a tarde, é professora regente B, na mesma institui¢do, nas turmas do Infantil IV e
V.

Quando pedi para que Rose explicitasse o que gostaria que fosse dito sobre ela,

obtive a seguinte resposta:
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Quero que saibam que, por ser apaixonada pela minha profisséo e pelo que faco, eu
procuro dar o melhor de mim. [...] Eu estou sempre observando certas posturas,
certas formas de trabalhar [...], analisando [...], as vezes, a partir das leituras que a
gente faz ou de formagGes que a gente participa, a gente vai se autoavaliando, [...]
procurando trilhar novos caminhos onde eu possa fazer melhor, [...] para 0 meu
trabalho, para mim e para as criangas. [...]. Problemas a gente sempre tem, mas
procuro estar de bem com a vida [...] e valorizar mais as coisas boas, com bom
humor e alegria, acreditando sempre. Assim que eu vejo como é que eu sou
(Professora Rose, entrevista narrativa do dia 8 de junho de 2017).

A fala de Rose explicita sua atitude, sua escolha em fazer seu melhor, em procurar
estar “de bem com a vida”. Reconhece que precisa estar atenta aos seus proprios fazeres, para
fazé-los melhor. Reconhece sua capacidade de se autoavaliar e de se modificar a partir de suas
proprias leituras e da interacdo com seus pares, também a partir de contextos de formacédo
continuada. Nao nega seus problemas, mas os acolhe com leveza. Ela escolhe dizer-se assim,
esforcando-se para ser leve em seu dia a dia. E assim que se percebe na sua pratica e é assim
que deseja ser.

Em suas narrativas, Rose se percebe e se diz “[...] uma pessoa muito positiva,
alegre, e expansiva” (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de 2016).
Ressalta que ndo consegue se ver de outro modo e que pretende continuar sendo assim, pois
gosta de viver desse jeito. Para ela, a forma como vive e se relaciona com 0s outros também
influencia as criangas: “[...] eu acho que as crian¢as também sentem prazer em fazer isso, em
se socializar, em estar sempre juntas, em estar alegres, em estar bem, fazendo coisas que séo
prazerosas. Esse meu jeito influencia na minha postura de professora em sala de aula e fora
dela” (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de 2016).

Essa forma como Rose se percebe e se apresenta nos diz o0 que ela acredita ser
importante em sua forma de viver e de se relacionar com 0s outros. Parece-nos que ela
compreende que, para além dos conhecimentos, sua interacdo com as criancas possibilita
outras aprendizagens. Algo semelhante a isso nos evidencia Zilma Oliveira (2011, p. 208):
“As interacdes criadas pelas criancas e seus professores, [...] ndo levam apenas a construgdo
de informagdes, habilidades e conhecimentos sobre objetos do mundo, mas também a
construcdo de uma ética, uma estética, uma nogéo politica e uma identidade pessoal”.

Estas sdo Fatima e Rose, duas pessoas com suas historias, duas professoras que se
dispuseram a participar da pesquisa, demonstrando, cada uma do seu modo, abertura para
minha insercdo na rotina de suas praticas pedagdgicas com as criangas, possibilitando-me
olhar o cuidado nos diferentes momentos do seu cotidiano, tanto pelo que elas trazem em suas

narrativas, quanto pelo que vivenciamos na instituicao.
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Na perspectiva de organizagdo desta pesquisa, sd@0 as professoras nossas
investigadas. No entanto, dado o acolhimento das observacbes de campo, tornou-se
imprescindivel destacar como também as criangas nos ensinam sobre cuidar de si e dos outros
em suas falas, gestos e atitudes. Entdo, consideramos indispensavel apresenta-las aqui, pois
muito contribuiram na construgdo deste trabalho.

A turma do Infantil V do turno da manha do CEI Ciranda, em 2016, era composta
por 13 criancas, sendo nove meninas e quatro meninos:

Aline — Morava no Rio de Janeiro e mudou-se para Fortaleza devido ao trabalho
de seu pai. Tem uma irma menor, que também frequentava o CEI Ciranda. Aline apresentou-
se, durante o periodo da pesquisa, bastante comunicativa com a professora e com 0s demais
colegas. Em suas falas, relatava com saudades histdrias sobre a avo que ficou no Rio. Em
alguns momentos, demonstrava preferéncia em brincar sozinha ou com sua irmd, com quem
conseguia se encontrar nos momentos de parque. Apresentava um especial interesse por
leitura e, frequentemente, manuseava os gibis disponiveis em sala.

Clara — Relacionava-se bem com todas as meninas da sala, mas tinha um carinho
especial por Nayara, de quem admirava principalmente os desenhos, nos quais muitas vezes
se inspirava. Gostava também de brincar com as bonecas. No parque, gostava de brincar com
areia molhada, convidando suas amigas para fazer “meleca”.

Daniel — Interagia de forma alegre e criativa, especialmente com os demais
meninos da turma. Era muito amigo do Leandro, com quem gostava de brincar de virar cartas,
seu jogo favorito nos momentos de brincadeira livre. Apreciava os momentos de contacdo de
historias, participava das rodas de conversa e de brincadeiras de correr, como pega-pega.

Helena — Demonstrou bastante autonomia na participacdo ou ndo das atividades
propostas, explicitando claramente suas decisdes. Gostava bastante de brincar livremente no
parque, inclusive inventando novas formas de desafios no uso dos brinquedos, como de que
forma subir mais alto, ou como descer o escorrego de diversas maneiras. Seus pais gostavam
de conversar com as professoras, falando frequentemente da filha, fosse nos momentos de
chegada, fosse na saida.

Isaura — Chamou a atencdo pelo interesse, quase que diério, em desenhar
livremente. Fazia casais de principe e princesa, indio e india, astronautas, mas sempre casais.

Isaura apresentava muito interesse nas rodas de conversa e nas rodas de leitura, nas quais se

% Ressaltamos a utilizagdo de nomes ficticios para preservar a identidade das criancas, conforme orientacdo do
Conselho de Etica da UFC.
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dispunha com frequéncia para fazer contaces de historias. Gostava de oferecer flores as
professoras, com quem se relacionava de maneira bastante afetiva.

Jasmim — Demonstrou-se um tanto timida. Muitas vezes baixava a cabeca ao
falar ou a sorrir. Envolvia-se nas brincadeiras quando convidada, chegando a ficar sozinha a
mesa enquanto suas companheiras saiam para brincar, até que uma professora ou outra colega
solicitasse sua inser¢do em algum grupo. Pouco tempo apds o inicio da pesquisa, Jasmim foi
transferida do CEl, pois sua familia se mudou de bairro.

Leandro — Apresentou-se bastante comunicativo. Questionava constantemente as
atitudes das professoras e, muitas vezes, tentou negociar a utilizagdo de brinquedos ou a
organizacéo das atividades. Tinha um especial interesse por desenhos, gostando de reproduzir
com riqueza de detalhes cenas dos livros que ficavam acessiveis na sala. Destacava-se nas
atividades de linguagem. Gostava de deitar nas almofadas e ler gibis, solicitando, em alguns
momentos, a ajuda da professora na leitura de algumas palavras. Leandro tinha um irméo
mais novo no CEI, de quem gostava de cuidar, principalmente nos momentos de lanche que
ocorriam coletivamente no refeitorio.

Mirela — Apresentou-se, durante a pesquisa, mais timida nos momentos coletivos,
no entanto, ao interagir com suas colegas Helena e Nayara, elaborava, com desenvoltura,
narrativas de brincadeiras. Gostava de montar quebra-cabecas e de brincar com as bonecas.

Monica — Mostrou-se muito atenta e participativa nos mais diversos momentos da
rotina. Em suas falas, evidenciou, constantemente, o carinho pela avo que a criava. Muito
atenta e solidaria, procurava dar opinido as demais criancas sobre brinquedos e livros. Durante
0S momentos de parque, assumia o papel de “Zumbi que pega as criangas”. Também gostava
de brincar na areia fazendo bolos de aniversério para as professoras e colegas.

Nayara — Apresentava um interesse especial por desenhar bonecas. No tempo de
chegada e de saida essa era sua atividade favorita. Seus desenhos eram muito expressivos.
Demonstrava uma postura geralmente delicada e voz baixa. No parque, costumava brincar
acompanhada especialmente por Mirela e por Vanessa. Eventualmente, Nayara trazia de casa
DVDs para assistir junto com suas amigas, o que geralmente era possibilitado no inicio ou no
fim do periodo.

Roberto — Apresentou uma timidez impar. Nao escutei espontaneamente sua voz
durante boa parte da pesquisa. Nossa aproximacdo foi tdo lenta quanto intensa. A
predominancia da sua comunicacdo estava em seu olhar, nos pequenos gestos e em alguns
raros sorrisos e, somente depois, no toque de sua mao, que passou a me buscar para ajuda-lo

em alguns desafios, como escorregar no parque ou pegar algum brinquedo. Descobri, por
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intermédio da professora Rose, que ele gostava de contar a historia de seu desenho, mas s6 o
fazia em particular com ela, falando baixinho. Algo possivel na relagdo de confianca que
estabeleceram entre si.

Rodrigo — Durante o periodo da pesquisa, Rodrigo interagiu de forma mais
constante com 0s meninos da turma. Apreciava uma variedade de brincadeiras, dentre elas:
virar cartas, carrinho, quebra-cabeca e blocos de montar. Durante o tempo de parque, interagia
bem com 0s meninos de outras turmas, com quem brincava, especialmente, de pega-pega.

Vanessa — Nos primeiros dias de minha chegada ao CEI, Vanessa mostrou-se
triste e quieta, estava sofrendo a morte de sua mae. Recusava-se a fazer algumas atividades de
escrita propostas pelas professoras, mas participava com muito interesse das rodas de historia
e das rodas de conversa. Com o passar dos dias, foi demonstrando uma grande lideranca na
turma. Apresentava-se solidaria e cuidadosa com os colegas. Gostava de criar brincadeiras e
interagia com todos 0s meninos e meninas, tanto da sua turma, quanto das demais turmas com
quem se encontrava no parque.

A0 me aceitarem em seu convivio, essas crian¢as mostraram-me dia a dia como
cuidam de si mesmas e como cuidam dos outros, contribuindo de forma significativa para a
ampliacdo das possibilidades de discussao do tema.

Larrosa (2015, p. 25) afirma que a experiéncia, em espanhol, ¢ “o que nos passa”,
desse modo, argumenta que “o sujeito da experiéncia seria algo como um territorio de
passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo,
produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”, assim,
essa experiéncia que realizamos no CEI Ciranda me fez pensar em cada um de noés, atores ou
“sujeitos” como “territorios de passagem”, por nossa capacidade de formagdo ou de
transformacéo, pela forma como mutuamente nos afetamos.

Dito de outro modo, nossas interacdes nos modificaram e as narrativas que delas
surgiram, e que traremos a seguir, tratam de uma realidade contextual dessas professoras com
essas criangas, desse CEI, desse municipio, nesse momento. As narrativas sdo atravessadas
pelo meu olhar de pessoa e de pesquisadora e serdo atravessadas pelo de vocés, leitores, que
acompanham esta minha narragdo. Tenho, em mim, um olhar de quem os olha e os tenta
narrar ndo s para dizer-lhes, mas para compreender-lhes na sua perspectiva e significado
sobre o cuidado, para, a partir deles, e de todos os outros que nos ajudaram a constituir a
referéncia tedrica desse trabalho, convida-los a refletir, para rever a questdo do cuidado. E,
guem sabe, transforma-lo? Para tanto, passemos agora para as narrativas, suas analises e

reflexdes.
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5 UM CONTO DE FALAS

“O narrador retira o que ele conta da experiéncia: de sua
prépria experiéncia ou da relatada por outros. E
incorpora por sua vez as coisas narradas a experiéncia
dos seus ouvintes” (BENJAMIN, 2012, p. 217).

Do que foi vivido durante a experiéncia dessa pesquisa sobre o cuidado na
Educacao Infantil, muita coisa poderia contar-lhes, mas, por hora, preciso retirar 0 que, a meu
ver, aproxima-se dos objetivos pretendidos nesta investigacdo, no entanto, sem me furtar de
destacar os entrelaces que a eles sdo acrescidos pelos sujeitos que me ajudaram a compor esse
trabalho.

Entdo, que vocé possa vir comigo partilhar dessa experiéncia.

5.1 Das narrativas sobre a observacgao participante

Em seus estudos sobre investigacdo qualitativa em educacdo, Bogdan e Biklen

(2006) explicitam que:

Os fenomenologistas acreditam que temos & nossa disposicdo mdaltiplas formas de
interpretar as experiéncias, em fungéo das interacBes com 0s outros e que a realidade
ndo é mais do que o significado das nossas experiéncias (GREENE, 1978 apud
BOGDAN; BIKLEN, 2006, p. 54). Consequentemente, a realidade ¢ “socialmente
construida” (BERGER; LUCKMANN, 1967 apud BOGDAN; BIKLEN, 2006, p.
54, grifo dos autores).

Dessa maneira, a partir da observacgéo participante vivenciada no campo, gostaria
de falar, ou de narrar, do que vi, do que vivi e do que me foi possivel conhecer e interpretar
sobre as praticas pedagdgicas das professoras da turma do Infantil V do CEIl Ciranda, em
funcdo das interacGes que estabelecemos.

Para iniciar este conto, gostaria de ressaltar a abertura da instituicdo, das
professoras, das familias e das criancas a minha participagdo em seu contexto. Quero também
explicitar o quanto fui bem recebida por todos e como fui afetada por essa experiéncia que me
levou a repensar muitas questfes profissionais, e até pessoais, sobre o cuidado.

No periodo da pesquisa de campo, as manhds comegavam mais alegres e agitadas.
Mées, pais e avés chegavam com seus filhos ou netos ao CEI Ciranda e os deixavam na sala,
nas quais j& os aguardava Rose (nos dias de segunda, quinta e sexta) ou Fatima (nas tercas e

no primeiro tempo das quartas-feiras). A rotina da turma seguia uma orientagédo da rede
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municipal de Fortaleza em relagdo aos “tempos que ndo podem faltar” orientados pelo PAIC -
eixo Educacéo Infantil.
De acordo com as diretrizes municipais (FORTALEZA, 2016, p. 14, grifos do

autor) que legitimam essa organizacao:

A rotina da Educacdo Infantil é estruturada pelos tempos que ndo podem faltar,
que organizam e integram as experiéncias educacionais, imprescindiveis nessa etapa,
considerando as necessidades e interesses das criangas. Com isso, a rotina deve
garantir experiéncias de oralidade, de ouvir e ler historias, de cuidado consigo
mesmo e com o meio ambiente, de conhecimento de si e do mundo, tendo as
brincadeiras e as interagdes como eixos norteadores das préticas pedagdgicas.

Assim, diariamente, eram vivenciados pela turma os tempos de chegada, de roda
de conversa, de roda de histdria, de parque, de alimentacdo e higiene, de conhecimento de si e
do mundo e o tempo de saida. A orientacdo da SME € de que a organizacdo dos tempos deve
ser a critério do planejamento de professores e criangas, mas, na turma pesquisada, costumava
ocorrer diariamente nessa sequéncia.

Ao chegarem a sala, meninos e meninas guardavam seu material e escolhiam o
ambiente no qual queriam ficar. Tinham acesso a brinquedos, blocos de montar, livros e
revistas, lapis e folhas, quebra-cabecas e, as vezes, a TV, quando levavam videos. Também
era comum trazerem de casa alguns brinquedos, como cartas ou bonecas. As criangas
formavam grupos com as que iam chegando. Tinham autonomia para entrar ou sair dos
grupos. Havia um interesse muito grande pelo desenho livre. Aos poucos, fui comecando a
identificar, inclusive, os tracos e temas preferidos das criangas desse grupo. Algo que nédo é
possivel quando as produgdes sdo sempre direcionadas.

A exemplo, gostaria de compartilhar as bonecas de Nayara e os casais produzidos

por Isaura:

Fotografia 5 — As bonecas de Nayara

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.
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Fotografia 6 — Os casais de Isaura

De acordo com Gobbi (2010, p. 7), “Sustentar uma cotidianidade do desenho ndo

como forma avaliativa da crianga e suas expressdes, mas como direito a expressdo que deve
estar difusa, espalhada entre nés e em nds € essencial para as criangas em seu dia a dia.”
Assim, no tempo de chegada, que ocorria na rotina das duas professoras, as criangas
escolhiam o que fazer e com quem. Criavam brincadeiras usando materiais diversos e entre
elas estava o desenho.

Da leitura que fiz em relacdo aos momentos de chegada das criancas, percebi
como um ato de cuidado a compreensdo das professoras em preparar um ambiente com varias
possibilidades. O acesso aos materiais diversos € um direito, mas ainda ndo ocorre em muitos
espacos de Educacdo Infantil da propria rede. A liberdade de estabelecimento de vinculos, o
cuidado em convidar quem chegava a participar da brincadeira, o respeito a escolha de cada
um, a criagdo dos enredos, 0 construir e reconstruir com 0s materiais disponiveis em parceria
com os colegas, as interacdes entre pares, os conflitos e negocia¢des faziam daquele momento
um momento de reconhecimento e valorizagdo da capacidade e da criatividade das criancas da
turma.

Posteriormente ao “tempo de chegada”, era realizada a roda de conversa. Nos
momentos conduzidos por Rose, a conversa levava mais tempo. Os assuntos se
diversificavam. Por vezes, conversava-se sobre algum acontecimento presente, como sobre

algum brinquedo ou acessorio levado pelas criancas ou pelas professoras para a sala, ou sobre
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um acontecimento passado, especialmente quando era trazido pelas criangas. Em outras
situacdes, Rose fazia perguntas sobre o0s assuntos que seriam trabalhados durante o dia, mas, a
medida que as criancas faziam relacfes com outros temas, estes também eram acolhidos. As
criancas gostavam de falar de suas vidas, de seus familiares, de seus sentimentos, o que se

evidencia no trecho abaixo:

Rose se aproxima das criangas, pega uma cadeira, senta no circulo. Traz uma sacola
com as plantas medicinais que ganhou de um ex-aluno e comeca a falar na roda:
Rose: Gente, hoje eu ganhei um presente, vocés sabem o que é? (mostrando as
folhas...).

Leandro: Eu sei, tia, é folha de fazer cha...

Ménica: Minha av6 faz cha quando ta doente...

Rose: Pois é, essas folhas sdo de mastruz e de eucalipto, vou levar pra fazer remédio
para mim e para minha mée. Ela esta doentinha...

Aline: Professora, quer saber de uma coisa?

Rose: Que foi, Aline?

Aline: Hoje é o aniversario da minha avé.

Rose: Como é 0 nome da sua avé?

Aline: Vovo Mbnica.

Rose: E porque vocé esta falando com essa carinha?

Aline: Porque ela mora no Rio e eu ndo posso viajar.

Rose: Entdo peca & sua mae para ligar, ou mandar uma mensagem para ela.

Aline: Ela vai fazer bolo.

Rose: Mas, nas férias, quando vocé for, vocé pede pra ela fazer um bolo igual ao do
aniversario.

Vanessa se levanta, vai até a professora e fala em seu ouvido. Rose pergunta por que
ela ndo conta para a turma toda. Ela olha para mim, olha para os colegas e diz: A
sobrinha do meu pai vai fazer um bolo pra mim!

[...]

(Diario de campo, 29 de setembro de 2016).

Quando Fatima fazia a roda de conversa, ela ocorria mais rapidamente e logo
passavam a outro “tempo”, o da roda de historias. A roda de historias feita por Fatima seguia,
geralmente, uma mesma programacdo. ApoOs organizar o circulo com as criangas, Fatima
perguntava quem gostaria de ler. Todos corriam até a mesa, escolhiam suas histdrias e
voltavam. Isaura era a primeira a pedir pra contar. Com o livro na mdo, seguia um enredo a
partir da leitura das ilustracbes ou, quando conhecia a historia, fazia um reconto mais
aproximado. Também a professora fazia leituras para as criangas, utilizando-se, na maioria
das vezes, do acervo da propria sala.

Nas rodas de leitura de Rose, era mais comum ela utilizar também outros livros
além do acervo da sala. As vezes, pegava no CEIl, em outros momentos, trazia de casa.
Enquanto houvesse interesse do grupo, havia espaco para a partilha de recontos.

Sobre a importancia da leitura para as criangas, Abramovich (2004, p. 14)

explicita que “Ler, [...] sempre significou abrir todas as comportas para entender o mundo
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através dos olhos dos autores e da vivéncia das personagens... Ler foi sempre maravilha,

gostosura, necessidade primeira e basica, prazer insubstituivel.” Para essa autora,

E ouvindo histérias que se pode sentir (também) emocdes importantes, como a
tristeza, a raiva, a irritacdo, o bem-estar, 0 medo, a alegria, o pavor, a inseguranca, a
tranqlilidade [sic] e tantas outras mais, e viver profundamente tudo o que as
narrativas provocam em quem as ouve — com toda a amplitude, significancia e
verdade que cada uma delas fez (ou ndo) brotar... Pois é ouvir, sentir e enxergar
com os olhos do imaginério!

E através duma historia que se pode descobrir outros lugares, outros tempos, outros
jeitos de agir e de ser, outra ética, outra otica [...] (ABRAMOVICH, 2004, p. 17).

Assim, quando se lia uma boa histéria, uma boa poesia, era exatamente isso que
compartilhavam. Viam-se algumas narrativas a influenciar as brincadeiras, assim como no
compartilhar de algumas situacoes eles faziam relaces com as historias. Como por exemplo,
em determinada roda de conversa em que falavam sobre medos, a professora Rose disse ter

medo de baratas, entdo Leandro perguntou:

Leandro: Tia, tu lembra daquela historia que tem o casamento da baratinha? E legal,
tia. Conta de novo pra gente.

Rose: T4 bom, depois do lanche eu conto, porque ja temos que ir.

Na volta do lanche, Rose tenta apresentar o livro “Lino”, mas as crian¢as a lembram
que ela havia prometido contar a histéria da baratinha. Eles procuram o livro e Rose
I& a histéria (Diario de campo, 29 de setembro de 2016).

Algo comum na acdo diaria de ambas as professoras apds a roda de histdrias era
solicitar um desenho do trecho preferido. As professoras copiavam o titulo do livro na lousa,
as criangas o copiavam em suas folhas, desenhavam uma parte do texto e depois eram
incentivadas a escrever seu nome completo, 0 que me parecia um certo treinamento para a
avaliacdo do nome proprio, procedimento instituido pela rede municipal de Fortaleza para o
Infantil V.

No que se refere ao desenho sobre a parte preferida do texto, a maioria das
criancas tinha um interesse em fazé-lo com riqueza de detalhes, como podemos ver nas fotos

a sequir:
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Fotografia 7 — Os desenhos das histdrias
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Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

Havia, no entanto, algumas criangas que até copiavam o titulo da historia, todavia
faziam seus desenhos preferidos como bonecas, casais, ou mesmo imitavam desenhos de seus
colegas de mesa, subvertendo a copia da imagem pela sua prépria criagéo.

Quanto a escrita do nome completo, uns faziam rapidamente e sem questionar,

outros contestavam:

Helena faz seu desenho e vem mostra-lo a professora Fatima. Ela olha, faz um
elogio e pede para que Helena escreva seu nome:

Professora Fatima: Muito bem, Helena. Ficou bonito. Agora escreva seu nome
todinho aqui no final.

Helena: Pra qué?

Professora Fatima: Pra saber quem foi que fez. Como é que vocé vai saber depois?
Helena: Eu sei que é o meu. N&o precisa colocar o nome (Diério de campo, 4 de
outubro de 2016).

A preocupacdo das professoras em trabalhar diariamente com o nome proprio
parecia se dar muito pela implementagdo do instrumental do nome adotado pela
coordenadoria de Educagdo Infantil da SME. Havia uma preocupagdo em garantir bom
resultado para o CEI Ciranda diante do DE e da prépria SME. Fatima fazia o trabalho mais
aproximado possivel das orientagdes para aplicacdo do instrumental que deveria ocorrer no
meio do ano e no fim do ano: contar uma histéria, pedir que a crianca fizesse um desenho a
partir dela e que depois escrevesse seu nome completo “para identificar” sua produgdo.
Solicitava-se, ainda, que a crianca tentasse identificar as letras do primeiro nome. A partir dos
dados de cada turma, séo gerados os indices na escola, no distrito e no municipio.

Outro tempo que se seguia era o de “alimentagdo e higiene”. Neste, a primeira
alimentacdo era o lanche das oito horas. As criancas saiam da sala para ir até o refeitorio. Um
percurso de 5 ou 6 metros, o qual faziam em fila, tanto na ida, quanto na volta. Ao serem
avisadas que era hora do lanche, as criangas todas pediam para ir & frente. Quando Rose

estava em sala, dizia que ia fazer uma lista para que cada um fosse a frente, em revezamento,
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mas ndo chegou a fazé-lo. Quando Fatima estava na sala, costumava “deixar” quem pedia
primeiro. Era sempre uma situagéo delicada, por ser motivo de descontentamento para muitos.
Nessa situacdo, em alguns momentos, houve até choro. O que era mais rapidamente percebido
e “consolado” pelos préprios colegas, o que compreendi como uma forma de solidariedade e
de cuidado uns com os outros.

No estudo sobre as praticas cotidianas na Educacgdo Infantil (BRASIL, 2009¢), a
professora Maria Carmen Silveira Barbosa e seus colaboradores denunciam varias situagdes

que consideram violéncia institucional, dentre elas o uso da fila. Vejamos:

Na Educagdo Infantil, por motivos diferentes, criangas sdo forcadas a dormir, séo
apressados no momento da alimentacdo, sdo colocadas “para pensar” nas suas agdes
e na consequéncia delas, sdo postas em filas ou encostadas nas paredes aguardando
o0 lanche, sdo humilhadas na frente dos colegas, levando bronca ou sendo agredidas
com movimentos bruscos por parte do adulto, sdo discriminadas por sua condi¢éo
social, étnica, ou de género e ndo sdo atendidas em suas necessidades basicas de
higiene, de espacgo para brincar e de se sentirem emocionalmente apoiadas. Situa¢des
como essas sdo criminosas e ndo podem ser efetivadas nas escolas. Produzir uma
nova forma de educar criancas em estabelecimentos educacionais é 0 nosso desafio
(BRASIL, 2009c, p. 89, grifo nosso).

Desfio que, a meu ver, no CEI Ciranda, vem sendo superado em muitos aspectos
de maneira interessante, compartilhada e criativa. No entanto, ha questdes que ainda precisam
ser repensadas. Acredito que a fila pode ser uma dessas questoes.

Quanto ao lanche, seguia um cardapio encaminhado pelo setor de alimentos da
SME. Geralmente mingau, mas, também, em alguns dias eram frutas ou suco com biscoito.
As professoras pegavam 0s pratos ou copos no balcdo da cozinha, de acordo com a
quantidade de criancas presentes em cada dia na turma. Algumas vezes, algumas criangas
tinham vontade de repetir, mas a resposta sempre era a mesma: “ndo tem mais”. Nos diversos
momentos de refeicdo durante todo o periodo da pesquisa, nunca foi possivel nenhuma
crianca repetir, exceto quando o lanche era fruta. Caso o professor solicitasse para alguém, era
um problema que gerava desconforto e ndo tinha uma resposta positiva.

Tenho percebido que essa situacdo também sofre direta influéncia da mudanca
que vem ocorrendo no municipio em relacdo a quantidade de merenda escolar disponibilizada
as instituicbes. E mesmo ndo tendo como dar conta de agora explicitar os quantitativos de
merenda e sua relacdo com o nimero de criancas, fica aqui registrada essa denuncia, que é
bem do conhecimento das coordenadoras de CEl do municipio de Fortaleza, que, por vezes,

nada conseguem fazer para evitar essa situacéo.
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Ainda durante o lanche, que era um momento coletivo entre todas as turmas do
CEl, era possivel perceber situacfes de cuidado entre as criangas, fosse compartilhando algo
que traziam de casa com os colegas de sala ou mesmo dando alimento aos menores,
especialmente os que tinham irmaos.

Ap6s o lanche, na volta para a sala, havia o chamado “tempo de constru¢do do
conhecimento de si e do mundo”, que, segundo as diretrizes municipais, “[...] € um momento
que pode contemplar toda e qualquer experiéncia que envolva os mais diversos saberes a
serem construidos e/ou ampliados pelas criangas.” (FORTALEZA, 2016, p. 15). Nessa
perspectiva, em todos os tempos as criangas ndo estariam construindo ou ampliando
conhecimentos? Bom, mas, no CEIl Ciranda, esse era 0 momento em que geralmente era
realizada alguma atividade no livro didatico ou alguma atividade relacionada aos projetos ou
ao trabalho com o nome proprio.

Algumas vezes, durante esse tempo, era possivel perceber as especificidades entre
a l6gica da crianca e a Idgica do adulto, como no exemplo a seguir:

De volta a sala, Fatima vai entregando uma folha com a atividade, orientando as
criancas que devem pintar as imagens que tém o som inicial igual. Enquanto as
criangas fazem, Isaura vem pedir ajuda:

Fatima: E facil, Isaura. E pra descobrir o som inicial. Veja, o que tem aqui?
(apontando para a figura)

Isaura: Livro.

Fatima: E aqui?

Isaura: Cavalo.

Fatima: Entdo, qual dos dois comeca igual a carro?

Isaura: Livro!?

Fatima: Nao, Isaura, cavalo.

Isaura: Ah!

Fatima: E esse o que é?

Isaura: Telefone.

Fatima: Veja, isso é... (apontando).

Isaura: Televisdo.

Fatima: E isso?

Isaura: Mesa.

Fatima: Entdo, qual comeca igual a telefone?

Isaura: Televisdo.

Féatima: Certo. E esse, 0 que é?

Isaura: Gibi.

Fatima: N&o! E revista.

Isaura: Tia, essa revista € de gibi. Tem até a turma da Mdnica!

Fatima: Mas € revista. E isso aqui é o que?

Isaura: Jornal.

Fatima: E isso?

Isaura: E Rolex.

Féatima: N&o. E relogio, que comega com “re” igual & revista. VVa fazer.

(Diério de campo, 4 de outubro de 2016).
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Fotografia 8 — Algumas atividades realizadas no “tempo de constru¢ao do conhecimento de si
e do mundo”

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

Depois da realizagdo dessas atividades, as criangas tinham o “tempo de parque”,
momento no qual, geralmente, encontravam-se com a turma do Infantil V. No parque,
reinava a brincadeira, 0 movimento, as interacdes. Havia algumas narrativas que se repetiam,
como brincar de fazer meleca (misturar agua e areia com as méaos) e bolos de areia para cantar
parabéns para as professoras ou para os colegas, minhoca de fogo, suga-sangue, zumbi ou

“perna cabeluda”, brincadeiras parecidas com pega-pega.

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

Era interessante perceber como, naquele mesmo espaco, a cada dia, eles
descobriam algo diferente: lagartas, formigas, folhas, gravetos e, com eles, criavam historias
tdo diversas. Também se desafiavam a subir e descer dos brinquedos de diferentes formas,

criavam circuitos, formavam grupos ora sé de meninos ou s6 de meninas, ora se juntavam
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todos. Outras vezes, interagiam com as criancas do Infantil 1\V. Brincar, correr, sorrir, gritar,
subir, descer, fugir, pegar, procurar, encontrar, criar, imaginar, conversar, desafiar, observar,
compartilhar, sentir, viver, aprender, desenvolver, estar, eram verbos que se renovavam
diariamente no parque.

Durante esse tempo de parque, as professoras revezavam-se para lanchar. As
professoras que ficavam interagiam com as criangas. Por vezes, molhavam a areia para
minimizar a poeira, por vezes entravam no faz de conta, “comendo os bolos de aniversario”.
Nesse espaco, o cuidado ganhava sentidos diferentes a depender da visdo das professoras: “E
preciso ter cuidado para eles ndo cairem, ndo se machucarem.” (Professora Fatima, entrevista
narrativa do dia 28 de novembro de 2016). “Tem que estar atenta pra eles ndo se machucarem,
mas com cuidado para garantir a autonomia, a movimentacdo ampla e, principalmente, a
criatividade deles.” (Professora Carla®®, Diério de campo, 1° de novembro de 2016).

Percebemos que, no momento dessa fala, a professora Fatima faz uma relagéo do
cuidado com a integridade da crianca, que precisa ser garantida. J& a professora Carla o
relaciona ao efetivo exercicio do direito a autonomia, a movimentacao ampla e a criatividade,
apresentando uma sensibilidade as necessidades e direitos da crianca, algo que, no entanto,

n&o era compartilhado por todas.

No parque uma crianga pula do banco para o chdo. Enquanto faz isso levanta os
bragos e percebe que pode pegar nos galhos de uma arvore que estd préxima. Entdo,
passa a pendurar-se no galho e a gritar entusiasmada enquanto pula. Apés repetir
algumas vezes a brincadeira, outras criangas vao se aproximando, experimentando e
voltando para pendurar-se novamente. Enquanto eles brincam, a professora Carla
chama minha atencéo:

Carla: Veja, Meirilene, como eles séo criativos, eu acho fantastico! Olhe como eles
mesmos se organizam e inventam novas brincadeiras. E muito legal! [...].

No dia seguinte, as criangas sobem no banco e procuram o galho que alcancavam.
Eu olho para Carla e ela se antecipa em comentar: E..., uma professora do outro
turno cortou o galho com medo dos meninos se machucarem (Diario de campo, 29
de novembro de 2016).

Entdo, podemos pensar sobre de quantas coisas privamos as crian¢as em nome de
nossos “cuidados excessivos”. Volto, assim, a refletir sobre as patologias do cuidado
explicitadas por Boff (2014, p. 189): “[...] ha os que tém cuidado em demasia. E a sua
exacerbacdo. [...] ndo se pode ser apenas cuidado. Ele é a esséncia do humano, mas o humano

ndo € s6 a sua esséncia.”

% professora Carla compartilhava alguns momentos coletivos com a turma do Infantil V e nos autorizou a trazer
suas contribui¢des sobre o tema.
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Quanto as professoras que iam para o café, compartilhavam, além do lanche,
situacOes de cunho profissional, mas também de ordem pessoal. Importavam-se umas com as
outras, apoiavam-se, incentivavam-se nos mais diferentes aspectos. Falavam, ouviam-se,

concordavam ou discordavam:

Na sala dos professores ha uma discussdo. Uma das professoras relata que uma mée
que havia tirado o filho da escola disse a ela que achava a escola muito boa, mas
tinha pena que os professores eram desqualificados, por isso ela tinha colocado o
filho na escola particular. A professora, indignada, disse que tinha falado: “pois ai é
que a senhora se engana. O sonho do professor da escola particular é passar hum
concurso da prefeitura. Sé fica la quem néo passa aqui. Eu digo porque eu sou uma
que fui muitos anos da escola particular e posso dizer que é um verdadeiro massacre
que fazem com as criangas. E um ensino muito tradicional. Na rede publica é onde
estdo os melhores profissionais, ha estudos e formagoes.”

A discussdo continua em torno da questdo profissional, do compromisso deste, seja
na escola publica, seja na particular e das semelhangas e diferencas entre essas
esferas. Fala-se, também, na questdo da estrutura, de aporte material e de aspectos
que dependem do professor e de outros que ndo dependem dele (Diério de campo,
27 de outubro de 2016).

O debate das professoras da instituicdo traz a tona uma questdo muito polémica.
H& em nosso contexto uma compreensdo de que a escola particular € de qualidade, porque
nela os meninos saem da Educacdo Infantil ja sabendo ler. Com esse discurso, diz-se que a
Educacdo Infantil de qualidade é aquela que, a qualquer custo, alfabetiza as criangas. Tal
perspectiva preocupa-se com “resultados”. Ha, porém, muitas discussdes sobre o que de fato
seja uma Educacdo Infantil de qualidade.

No Brasil, foi realizado um trabalho sob a coordenacdo conjunta do MEC, da
Acdo Educativa, da Fundagdo Orsa, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime) e do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), que resultou na
publicacdo, em 2009, de um instrumento de autoavaliacdo da qualidade das instituicdes de
Educacao Infantil, os Indicadores de Qualidade na Educacdo Infantil. De acordo com esse

documento:

As definigdes de qualidade dependem de muitos fatores: os valores nos quais as
pessoas acreditam; as tradigdes de uma determinada cultura; os conhecimentos
cientificos sobre como as criancas aprendem e se desenvolvem; o contexto historico,
social e econdmico no qual a escola se insere. No caso especifico da educacdo
infantil, a forma como a sociedade define os direitos da mulher e a responsabilidade
coletiva pela educagdo das criancas pequenas também sdo fatores relevantes
(BRASIL, 2009d, p. 13).

O referido documento apresenta sete dimensdes a serem consideradas pelas

instituicOes na “avaliagdo” dessa qualidade: dimensdo planejamento institucional; dimenséo
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multiplicidade de experiéncias e linguagens; dimensdo interacGes; dimensdo promogédo da
salde; dimensdo espacos, materiais e mobiliarios; dimensao formacéo e condi¢des de trabalho
das professoras e demais profissionais e dimensdo cooperacdo e troca com as familias e
participacdo na rede de protecéo social.

Dentre todas essas dimensdes, gostaria de destacar a dimensédo multiplicidade de
experiéncias e linguagens que trata da crian¢a construindo sua autonomia, relacionando-se
com o ambiente natural e social, expressando-se por meio de diferentes linguagens plasticas,
simbolicas, musicais e corporais; tendo experiéncias agradaveis, variadas e estimulantes com
a linguagem oral e escrita e da crianca reconhecendo suas identidades e valorizando as
diferencas e a cooperagcdo. Assim, com tantas possibilidades reais e explicitadas, por que
continuam a quererem roubar-lhes noventa e nove das linguagens se, como afirma Malaguzzi
(1999, p. V), “ao contrario, as cem existem”?

Guimarées (2008, p. 211) afirma que, de acordo com Pence, Dalhberg e Moss,

0 conceito de qualidade no trabalho com as criangas pequenas tem sido definido a
partir de padrdes generalizaveis, assim como as prerrogativas de cidadania da
crianga [...], como se pudesse haver uma esséncia de qualidade, uma verdade
objetiva, alcancével e conquistavel para todos. Os autores sugerem que a qualidade
na educagdo da primeira infancia implica num processo de construcdo de significado
contextual, contingente, participativo, que desvia do relativismo absoluto, tendo em
vista que envolve possibilidade de tomada de decisdes sem cédigos universais
totalizantes [...].

Assim, cabe-nos olhar para a possibilidade de uma “linha de fuga” do modelo
dominante, assumindo a afirmacao de um constante devir em cada contexto.

Na volta do tempo de parque, a professora Fatima orientava as criancas que
realizassem a copia da agenda. Olhava pra mim e comentava que era importante que eles
fossem aprendendo a copiar, porque isso seria exigido deles no ano seguinte. A professora
Rose também tinha essa pratica, mas antes realizava algum trabalho com jogos, como

cortininha do nome e a forca.
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Fotografia 10 — Jogos com nome préprio

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

Quando Rose propunha esse tipo de trabalho, as criangas participavam com
empolgacdo, desafiando-se a descobrir de quem era o nome a partir de pistas como a
guantidade de letras, a letra inicial, a letra final e assim por diante. Expressavam suas
hipdteses e iam reformulando-as ou reafirmando-as a cada nova pista.

Também era 0 momento em que faziam atividades relacionadas aos projetos
desenvolvidos na turma como, por exemplo, o projeto sobre Tarsila do Amaral, em que foram
sendo realizadas conversas na roda sobre artes, foi contada a historia de Tarsila com o apoio
de um livro de literatura infantil, houve apreciacdo de imagens impressas das telas, houve
apreciacdo e discussao das obras em slides, possibilitando interessantes sensacgdes e trocas

culturais:

Em uma conversa na roda, Rose fala que vo desenvolver um projeto de artes e
pergunta se alguém sabe o que é artes.

Ménica: E pintura.

Leandro: E escultura de parafuso.

Helena: Tia, é daquelas que faz assim, vai quebrando assim... (gesto com as maos
como se estivesse esculpindo). Pode ser de rocha...

Ménica: E, e também de gelo.

Isaura: Tem aquele que faz de porgéo...

Rose: De porgao? Porgdo mégica? Como é?

Isaura: Nao tia, daquele que faz assim... (gesto com as médos como se estivesse
segurando recipientes e misturando liquidos...).

Rose: Ah! Experiéncia?

Isaura: E!

Rose: Sdo as experiéncias cientificas que tém aquelas misturas, mas na Arte pode
misturar também... as tintas... Cada sala vai trabalhar um artista. N0s vamos
estudar Tarsila do Amaral...

Rose apresenta um livro sobre a vida e obras de Tarsila. A medida que vai contando
sua histdria e apresentando as imagens das obras, também vai dizendo que cada uma
tem um nome. Enguanto mostra uma a uma calmamente, as criancas fazem bastantes
comentarios:

Aline: Valha, é feio!

Gabriel: E colorido.

Rose: E irreverente. E um jeito bem diferente de desenhar e pintar...

Mirela: Professora, eu quero ver esse do ovo. Olha! Parece uma cobra. ..

Aline: O que é esse?

Rose: E o batizado de um indio, 0 Macunaima.
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Aline: E eles estdo pelados, é?

Rose: Tinha um tempo em que eles viviam assim...

Apds folhear todo o livro para o grupo, algumas criancas pedem para vé-lo e Rose
entrega para que eles manuseiem. Enquanto isso, diz que esta preparando uns slides
com varias obras de Tarsila e que vai trazer seu computador para apresentar em
projetor multimidia para as criancas (Diario de campo, 6 de outubro de 2016).

E interessante como Rose demonstra atencdo pelas hipoteses das criancas,
acolhendo suas falas e considerando suas interpretagdes, enquanto também expde, com
humor, seu ponto de vista e informa sobre a histdria das imagens. Situacdo semelhante ocorre

quando, posteriormente, sao trabalhados os slides apresentados em projetor multimidia.

Fotografia 11 — Fotos do “Projeto de Artes” sobre Tarsila do Amaral

Fonte: acervo de campo da pésquiéadora.

E interessante perceber como as criancas ficam & vontade para ver e conversar
sobre o material preparado pela professora, compartilnando seus sentimentos em relagdo as
imagens, fazendo relacbes com suas experiéncias anteriores, explicitando suas construgdes,

como podemaos perceber no relato a seguir:

Na roda de conversa, Rose retoma ao didlogo sobre os slides apresentados no dia
anterior, perguntando quem foi Tarsila do Amaral, o que ela gostava de fazer e se as
criangas lembravam-se do nome de alguma de suas obras. As criangas falaram tanto
sobre a vida de Tarsila, quanto sobre suas pinturas. [...] Ao final da conversa na
roda, Rose olha pra mim e diz: Ah, vocé perdeu foi ontem: estdvamos vendo uma
tela chamada Rio de Janeiro. Nela aparece 0 morro do Pdo de Acglcar e uma
Palmeira. Assim que eu apresentei, 0 Leandro disse que era o Rio de Janeiro, porque
ja tinha visto na televisdo, e Aline, na mesma hora, contestou, dizendo que nao,
porque ela j& morou 14 e la tem umas casinhas que no quadro ndo tem. Foi uma
polémica que dividiu a turma, até que o Leandro sugeriu: tia, nesse computador ndo
tem internet, entdo porque a gente ndo pesquisa? Abrimos fotos recentes e antigas,
foi muito bom ontem (Diéario de campo, 10 de novembro de 2016).

Rose demonstra, com seu gesto e com sua fala, 0 quanto esta satisfeita com o
trabalho desenvolvido, pelo envolvimento, participacdo e aprendizagem das criangas. Desde 0
surgimento da polémica: é ou nio o P&o de aglicar? A sugestdo de resolucdo de conflito
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através da pesquisa pelas proprias criancas. A professora tem o cuidado de compartilhar
comigo a vivéncia realizada, valorizando todos os elementos do processo, ndo apenas o
resultado final.

O outro horario de alimentacdo ocorre por volta de 10h30min. Assim como no
lanche, as criancas novamente fazem fila, novamente disputam quem vai a frente. No
refeitorio, novamente os pratos contados. A comida é bem aceita pelas criangas. Enquanto se
alimentavam, conversavam sobre assuntos variados, mesmo que isso incomodasse algum
professor: “meninos, ¢ hora de comer e ndo de conversar, cuidado que vocés védo acabar se
engasgando!”. Mas quem de ndés senta @ mesa com um amigo € ndo conversa para nao se
engasgar? Porgue se insiste em impor esse comportamento a crianga?

Apos o almogo, o “tempo de saida”, como no tempo de chegada, é realizado nesta
turma do CEI Ciranda de acordo com os interesses das criancas. Nesse tempo, é muito comum
0 uso dos brinquedos, mas também ha interesse em explorar os gibis, principalmente no
espaco das almofadas. As vezes, pegam e se divertem com as imagens, noutras vezes,
recorrem aos dois colegas da turma que ja conseguem ler, pedindo-o0s para que 0s ajudem.

Outros vém até a professora pedindo-lhe que diga como se 1€ determinadas palavras.

Fotografia 12 — As criangas e 0s gibis

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

Quando se aproxima o momento da saida, as professoras comecam a organizar a
sala e pedem a ajuda das criancas. Esse também é um momento em que se ajudam na
organizacdo dos materiais coletivos e individuais e cuidam uns dos outros, do seu bem-estar e
do seu ambiente, como nos exemplos a seguir. No primeiro, a mde de Nayara chega para
pegé-la e Vanessa a ajuda a terminar de calgar o ténis. No outro, Aline deita nas almofadas
um tanto febril, aguardando sua mée, e sua irma vem consola-la dizendo: “vocé vai ficar boa,

a mamae vai ja chegar”.
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Fotografia 13 — As criancas e o cuidado

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

As criangas cuidavam de si e dos outros, também, na partilha dos afetos, na troca
dos “segredos secretos”, quando acolhiam com um olhar, um abraco ou um toque, ou

ofereciam seus brinquedos, flores encontradas no jardim, anéis de papel e, até, seus desenhos.

Fotografla 14-A partllha do cuidado

Fonte: acervo de campo da pesquisadora.

Assim, com o objetivo de conhecer a préatica pedagdgica das professoras de uma
turma de Infantil V do CEI Ciranda por meio da observacgéo participante, tive a oportunidade
de participar de uma experiéncia impar, de partilhas de significados construidos com as
professoras e com as criancas deste CEl. Vivem, cuidam-se, aprendem, desenvolvem-se,
transformam-se. Nessa dinamica, a pratica pedagogica das professoras é orientada por uma
diretriz municipal que organiza a rotina em “tempos que ndo podem faltar”, mas a

sensibilidade e compreenséo delas, seu olhar em relacdo a crianca, suas escolhas do modo de
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ser sdo primordiais nesse processo, pois a sua acdo tem um sentido diferente de simplesmente
obedecer a uma diretriz.

Posso afirmar que, para além do meu objetivo de conhecer a pratica das
professoras, o que experienciei foi a vivéncia coletiva de um grupo. Nessa vivéncia, varias
situacdes do cuidado, mas, as vezes, sua auséncia e também suas patologias. Porém, a prética
pedagogica publica dos professores tem sido muito assediada por pessoas que fazem parte da
educacdo municipal, das mais diversas instancias, desde diretores, professores do ensino
fundamental a equipes técnicas da prépria secretaria municipal, exigindo, cada vez mais, em
nome dos indices que se atrelam as verbas, “resultados” e homogeneizagoes, totalitarismo e,
assim, embrutecimento pela exclusividade do modo-de-ser trabalho.

Gratificante € perceber que, apesar de todo assédio, ha professores que conseguem
resistir a hegemonia do modo-de-ser trabalho e vivenciam, em partilha com as criangas, o
modo-de-ser cuidado. Um cuidado que respeita a crianga em seus direitos, em seus interesses
e em suas necessidades.

Eis o que escolhi dizer do que vivi e do que me foi possivel significar nas
interacbes que estabelecemos, mas aqui também buscaremos “retirar” das narrativas de

Fatima e de Rose o que elas nos contam sobre o cuidado.

5.2 Das narrativas de Fatima

“Eu também tenho uma alma, §entiment0s a comunicar
a meus semelhantes.” (RANCIERE, 2015, p. 99).

Ao afirmar a igualdade das inteligéncias humanas, Ranciére (2015, p. 121),
inspirado em Jacotot, explicita que “[...] cada sujeito falante € o poeta de si proprio e das
coisas.” Entdo, considerando o objetivo de conhecer a perspectiva das professoras no que
concerne as experiéncias de cuidado com as criancas em suas praticas pedagdgicas, que
possamos ouvir delas mesmas suas falas, seus sentimentos, suas formas de compreender e
agir. Nessa perspectiva, ndo estdo sob nosso julgamento, pois ndo Somos seus juizes, mas
poderdo nos possibilitar, pelo partilhar de seus pensamentos, algumas reflexdes sobre o tema,
0 que faremos a partir do dialogo com os autores que tém fundamentado a referéncia tedrica
desse trabalho.

A professora Fatima se mostrou muito aberta ao convite em participar dessa
pesquisa, no entanto, antecipou-se em afirmar-se bem objetiva, como de fato o foi. Mesmo

preferindo falar pouco, as narrativas de Fatima trazem possibilidades de interessantes
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discussoes a partir da forma como compreende e vivencia o cuidado em seu cotidiano com as
criangas.

Em suas primeiras falas, faz um resgate de sua histéria de vida, falando de alguns
fatos que relaciona as suas escolhas profissionais atuais, tais como a admira¢do por sua mae
que era professora, as brincadeiras de crianga nas quais imitava sua mée, posteriormente, o
magistério, a pausa que deu ao sonho de formar-se professora em nome da dedicacdo a
familia e, bem depois, a graduacdo em pedagogia juntamente com sua filha mais velha. De
modo que 0s motivos que a constituem como professora envolvem ndo apenas escolhas

profissionais, mas relacionam-se a afetos familiares:

Desde crianca eu ja tinha aquela ideia de brincar, brincar sendo professora [...].
Sempre, na minha casa, a gente tinha uma lousa, giz [...]. E eu brincava com as
minhas irmas. Sdo trés irmas, quase todas da mesma idade. Entdo, nés trés
brincdvamos muito de professora, e eu era como a mais velha, queria ensinar, eu
queria ser a professora. Mas minha mae também tem essa profissdo. Ela aposentou-
se. Ela foi muito tempo professora e aposentou-se como diretora do estado. Mas eu
fui a Unica que optei por essa profissdo. Eu acho que eu era muito ligada a ela,
porgue sou a mais velha, entendeu? Ela me levava nos cursos que ela fazia de
direcdo. Eu ia com ela, gostava de ficar prestando atencdo, desde novinha. Eu acho
que foi isso que foi me dando vontade de me tornar uma professora. Sabe, de lidar
com as criangas, de ensinar [...]. Também é uma &rea que eu gosto muito. N&o sei se
por eu ter estudado num colégio muito bom, em que eu gostava muito dos meus
professores [...] (Professora Fatima, entrevista narrativa do dia 28 de novembro de
2016).

Fatima afirma que “achava que tinha que ensinar alguma coisa a alguém”, numa
perspectiva em que ensinar “¢ passar aquilo que vocé sabe para alguém.” De modo que fica
explicito em sua fala que sua preocupacdo é ensinar a seus alunos aquilo que ja ensinou a seus
préprios filhos, especialmente “sobre os valores da vida: valor de familia, valor da amizade,
de valorizar mesmo as pessoas” (Professora Fatima, entrevista narrativa do dia 28 de
novembro de 2016).

Fatima também afirma que, enquanto ensina, aprende:

Sempre estou ensinando, mas sempre estou aprendendo. Eu aprendo com eles, eu
aprendo com as outras professoras, eu aprendo com 0s outros profissionais da
escola. [...] Nao é todo dia que vocé esta alegre, que esta tudo bem, mas quando
vocé vé o olhar deles, o sorriso deles, vocé ja muda. Assim, com eles eu aprendo a
ser mais paciente, a ser mais amavel (Professora Fatima, entrevista narrativa do dia
28 de novembro de 2016).

Essa consideracgdo da professora Fatima nos leva a refletir o quanto aprendemos
uns com 0s outros a partir das situagdes de interagdo social. Ndo apenas porque as interacdes

existem de qualquer forma, mas porque, como pessoa, ela se deixa sensibilizar e afetar pela
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presenca das criangas. Consegue construir novas possibilidades ao olhar as criangas, ao
percebé-las.

Em seu primeiro ano na Educagdo Infantil, Fatima diz que é preciso educar e
cuidar da crianga, pensando numa educacdo que nao se volte apenas para os contetdos, mas
que, também, passe para eles valores como “verdade, amizade, o amor, o carinho.” Para ela,
“os valores estdo se perdendo muito hoje em dia” e a forma de trabalhar esses valores ¢
“através de uma historia, numa brincadeira, respeitar a vez do outro, por exemplo”. Na
continuidade de sua fala, Fatima passa a revelar sua preocupagdo em “ensinar uma diregao as
criangas para que elas nao errem futuramente”, algo que complementa com a ideia de que
“elas precisam estudar para ser alguém na vida” (Professora Fatima, entrevista narrativa do
dia 28 de novembro de 2016). Fatima justifica sua fala dizendo que seu desejo é que as
criancas possam ter um futuro melhor, que sejam pessoas de bem.

Féatima diz acreditar que, de forma geral, os professores que conhece tém com 0s

alunos um cuidado, no sentido de procurar fazer o melhor por eles, e afirma emocionada:

Eu conheco muitas professoras de Educacdo Infantil e acho que elas tém o mesmo
proposito. [...] Tenho muito carinho por eles. Quero vé-los bem encaminhados na
vida. [...] Eu queria contribuir para que eles tivessem um futuro. Fico feliz quando
encontro um ex-aluno meu e que ele se lembra de mim e hoje estdo formados, mas,
hoje em dia, ta dificil, ndo é? (Professora Féatima, entrevista narrativa do dia 28 de
novembro de 2016).

Percebemos um grande envolvimento e compromisso da professora com as
criancas numa perspectiva de que a educacdo podera viabilizar para eles um futuro melhor, no
entanto, a visdo apresentada por Fatima em formar as criancas da melhor forma possivel
vislumbrando esse “futuro melhor” nos remete a visdo platonica de infancia explicitada nos
estudos “Infancia. Entre educagao e Filosofia”, do professor Walter Kohan (2011). Ao tratar
do mito pedagdgico dos gregos, Kohan nos apresenta a intencionalidade de Platdo em

enfrentar o problema da degradacédo dos jovens. De acordo com esse autor,

A chave de interpretacdo de Platdo para explicar o problema é educativa: estes
jovens se corromperam porque nao receberam a atencdo e o cuidado que merece
quem se dedicara a governar o conjunto. Sua proposta para resolvé-lo também o é: é
necessario pensar outro cuidado, outra crianca, outra educacdo, uma experiéncia
infantil da verdade e da justica que preserve e cultive 0 que nessas naturezas ha de
melhor, e 0 ponha a servi¢co do bem comum.

[...] A infancia € um problema filosoficamente relevante enquanto se tenha de
educa-la de maneira especifica para possibilitar que a polis atual se aproxime o0 mais
possivel da normatizada (KOHAN, 2011. p. 28, grifo do autor).
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Ocupar-se da educagdo das criangas nao tanto pelo que os pequenos séo, mas pelo
que se espera deles no futuro é, na visdo de Kohan (2011, p. 39), um traco platdnico, no qual
“[...] estd retratada uma imagem da infancia que ainda acompanha 0 pensamento
educacional.” Na analise desse autor, “[...] a principio, essa visdo de infancia parece
extraordinariamente positiva”, mas “[...] esconde, como contrapartida, uma negatividade em
ato, uma visao ndo afirmativa da infancia [...]. O ser tudo no futuro esconde um néo ser nada
no presente.” (KOHAN, 2011, p. 40).

Arroyo (2012, p. 29) afirma que “[...] os futurismos, as promessas de futuro tao
incrustados na ética pedagodgica nos blogueiam para uma ética de compreensdo e de tratos do

seu presente”. Nas palavras do autor,

E-nos familiar uma ética do estimulo e do acompanhamento nos processos de
preparar para o futuro, para o progresso individual e social. Com essa ética
profissional futurista predominante na pedagogia e na docéncia temos dificuldade de
partir do reconhecimento de que os(as) educando(as) vivem na precariedade no
presente.

A partir dessa perspectiva, Arroyo (2012) sugere, portanto, outra ética profissional
que se ocupe em ver a humanidade. Uma ética emancipatdria que inspire novos tratos dessa
infancia, que resista a desumanizagdo, que desoculte as injusticas e supere 0s preconceitos.
Sugere que a pedagogia possa ouvir as interrogacfes que vém dos corpos, da infancia e que a
capacidade de seus profissionais esteja para além do acompanhamento ao seu letramento ou
do futuro e das promessas de felicidade, mas que se abra a entender as criancas em suas vidas,
em suas infancias.

Retomando as narrativas de Fatima, ela também compartilha conosco sua forma

de pensar o cuidado, o que vincula com sua prépria histéria de vida:

O cuidado que alguém tem com vocé, vocé passa para 0s outros. Porque é isso que
eu sinto também. Eu sou bem cuidada pelos meus filhos, pelos meus pais, sou [...].
Eu acho que isso vem da minha avd, do meu av0, vem passando, entendeu? E gragas
a Deus, eu agradeco todo dia ter nascido naquela familia [...]. A minha realizagdo
sdo eles. E isso ai claro que reflete no meu profissional, por eu ser aquela pessoa que
vou transmitir aquilo (Professora Fatima, entrevista narrativa do dia 12 de dezembro
de 2016).

Dessa forma, apresenta-nos uma abordagem de cuidado com diferentes

possibilidades e acrescenta que:
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Vocé cuida de diversas formas: vocé cuida do seu amigo tratando ele bem, ajudando
na hora que vocé pode, [...] cuidado é isso, ndo é? Cuidado é vocé cuidar realmente,
ndo s6 da parte fisica [...], como o cuidado mesmo de ver o que ele esta sentindo, o
que ele esta passando, o que chegou triste, o que chegou alegre, por que é que esta
chorando hoje, ndo é? (Professora Fatima, entrevista narrativa do dia 12 de dezembro
de 2016).

Nessa fala, Fatima nos faz refletir sobre um cuidado em importar-se com o outro,
em afetar-se com seus sentimentos, o que podemos relacionar com o que nos afirma Boff
(2014, p. 37): “[...] cuidar € mais que um ato; [...] Representa uma atitude de ocupacéo, de
preocupacao, de responsabilizacao e de envolvimento afetivo com o outro”. Assim, pressupoe
a escolha de um modo de ser.

Féatima nos apresenta, ainda, o que percebe como outra modalidade de cuidado: o

cuidado com a aprendizagem das criangas. De acordo com ela,

[...] na instituicdo, sdo todos muito comprometidos com o seu trabalho. [...] Cada
um do seu jeito, da sua forma. Elas cuidam muito dos alunos. A gente tem um
cuidado para as criangas se desenvolverem de uma sala pra outra. [...] Eles agora
estdo fazendo esses testes, mas eu acho que eles estdo até bem, ja fazem o nome
completo, j& conhecem as letras [...] (Professora Fatima, entrevista narrativa do dia
28 de novembro de 2016).

A principio, essa fala de Fatima pode nos remeter a compreensdo de que é papel

da escola possibilitar a ampliacdo dos saberes das criancas, como preconizam as DCNEI,

Art. 7° Na observancia destas Diretrizes, a proposta pedagdgica das instituicdes de
Educagdo Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua funcdo
sociopolitica e pedagogica:

[...].

Il — possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas
quanto a ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas (BRASIL,
20093, p. 19).

Faz-se importante compreender e comprometer-se com essa responsabilidade da
producdo e ampliagdo dos conhecimentos pelas criangas, mediando possibilidades diversas
que viabilizem sua construcdo. No entanto, a aprendizagem precisa ter na vida das criancgas
um significado bem mais amplo que responder uma avaliagdo. Parece-nos que se torna
evidentemente negativa a submisséo das criangas a esse tipo de avaliacdo, que se apresenta
seletiva e classificatoria, por gerar nos professores uma “necessidade” de responder com “o
melhor resultado”, seja este que as criangas tenham “aprendido” a fazer seu nome proprio

completo e a reconhecer as letras do seu nome.
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N&o que o trabalho com o nome nédo seja possivel ou possa ser feito de maneira
significativa, mas questionamos o que tem sido proposto em termos de avaliagdo e resultados
do Infantil V na rede municipal. Nessa perspectiva, as criangas que “fazem” seu nome
completo e identificam as letras “estdo bem”. E as que “ndo estdo bem”? Sera que sobre estas
recairia de forma antecipada o fracasso escolar? Serd que sobre seus professores recairiam
cobrancas desmedidas e atestados de incompeténcia?

Aos que pensam que essa politica tem sido positiva no sentido de melhorar os
indices educacionais, gostaria de alertar sobre 0 quanto, na préatica cotidiana, tem representado
uma falta de cuidado com o que de fato se propde a Educacdo Infantil. Por exemplo, tenho
acompanhado excelentes profissionais que atuam no Infantil V em defesa dos direitos das
criancas sendo cada vez mais assediados a deixarem suas turmas para as professoras dos
primeiros anos, pois, na visdo de muitos diretores, “estas sim sabem alfabetizar e vao ajudar a
melhorar os indices da escola”.

Também tenho testemunhado que, em algumas instituicdes, os proprios
coordenadores, inspirados no modelo do instrumental sugerido pela COEI, tém criado outros
instrumentais para aferir mensalmente o conhecimento sobre a linguagem escrita, 0 nome
proprio e as letras, reduzindo as possibilidades de atencdo as diversas linguagens da crianca.
Além disso, ha casos em que as criancas que saem alfabetizadas do Infantil V sdo
“promovidas” diretamente para as turmas de segundo ano, pois, assim, também elevardo os
indices da escola, que € o que importa numa “gestdo de resultados”.

Acreditamos que € preciso promover situaces de aprendizagem,
desenvolvimento, acesso ao patrimonio cultural. Construir com cada crianga uma rica
experiéncia de infancia, em que possamos estar atentos aos seus interesses e necessidades.
Pois, no cotidiano da Educacdo Infantil, partilha-se com as criancas ndo apenas um
conhecimento sobre 0 mundo, mas sobre si mesmas, sobre a vida, que ndo é linear, mas
novidadeira.

Além dos aspectos ja mencionados, a forma como vem sendo implementado o
“instrumental de acompanhamento da escrita do nome proprio pelas criangas do Infantil V”
(ANEXO A) pelas instituicdes de Educacdo Infantil do municipio de Fortaleza contradiz as
DCNEI, que estabelecem em seu art. 10 que “As instituicbes de Educacdo Infantil devem
criar procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagdgico e para a avaliagdo do
desenvolvimento das criangas, sem o0 objetivo de sele¢do, promogéo ou classificagéo [...]”
(BRASIL, 20094, p. 19, grifo nosso).
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Ao estudar sobre a linearidade do percurso escolar e as rupturas dos percursos de
vida de criancas e adolescentes, Arroyo (2012, p. 51) nos afirma que,

Essas vidas-corpos com vivéncias de percursos truncados ndo cabem em modelos—
arquiteturas de socializacdo e de aprendizagem lineares. Ai radica uma das maiores
tensdes entre a linearidade da escola, dos percursos de aprendizagem escolar e as
rupturas de seus percursos de vida, de socializacdo e de aprendizagens. Dai que para
tantos a experiéncia escolar passa a ser mais uma ruptura, uma experiéncia dura de
fracasso, de aprender-se fracassados [...].

O aprendizado do fracasso é um dos aprendizados sociais mais desestruturantes para
um ser humano, e comega cedo, na infancia [...].

Assim, ha que se cuidar em reconhecer a potencialidade, a capacidade das
criangas, que se enriquece exatamente por sua diversidade, ndo em mostrar-lhe fracassada. E
preciso lembrar, como afirma Ranciere (2015, p. 16), que a igualdade precisa ser verificada e,
para isso, depende “[...] da iniciativa de individuos e grupos que, contra o curso natural das
coisas, assumem o risco de verifica-la, de inventar as formas, individuais ou coletivas, de sua
verificacdo”.

Fatima nos conta que, no dia a dia da instituicdo, ela percebe o quanto as criangas
cuidam umas das outras, especialmente de seus amigos. Percebe o cuidado quando as criangas
se ajudam de diferentes formas, nos diversos momentos da rotina, nos diversos espacos da
instituicdo, seja no parquinho, amparando alguém que se machucou, seja em sala,
argumentando a favor de algum amigo. Também diz que h4& momentos em que se sente

cuidada por eles,

As vezes eles dizem: “Tia, cuidado! Isso pode dar choque”. Ou mesmo em algum
momento em que pedem pra pentear 0s meus cabelos, ou quando, simplesmente,
eles notam: “Tia, tua blusa est4d amarrotada, vamos arrumar”. Essas simples coisas
assim, mas que sdo formas de atencdo, de cuidado (Professora Fatima, entrevista
narrativa do dia 28 de novembro de 2016).

“Eu também me cuido bem”, afirma Fatima. Para ela, ¢ importante que o
professor se cuide como pessoa, buscando as coisas que acha importante, por exemplo, estar
com sua familia, seus parentes. Afirma, ainda, que ¢é preciso cuidar da parte profissional, “¢é
uma profissdo que vocé tem que estar lendo muito e trocando experiéncias com as outras
pessoas. Na prefeitura, tem as formagfes. Tem gente que ndo vai, mas é importante vocé ir.”

(Professora Fatima, entrevista narrativa do dia 28 de novembro de 2016).
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Sobre a formacéo de professores, Pulino (2010) reflete que esta precisa levar em
conta a dimensdo da autocriacdo por parte do sujeito, pensando em uma transformacao

subjetiva em busca de uma verdade gque o afete, do cuidado de si. Nas palavras da autora,

O que queremos é assumir com os professores um filosofar que nos permita olhar o
mundo, as pessoas, nossa pratica educacional e a nds mesmos, na perspectiva da
infancia, como se fosse pela primeira vez. O cuidado de si e do outro na formagcéo de
professores é uma estética, uma ética que proporciona que o sujeito transforme sua
praxis, suas relacdes e a si mesmo (PULINO, 2010, p. 162).

Sobre a formacéo de professores oferecida pela rede municipal de Fortaleza, a fala
de Fatima nos aponta apenas que considera importante participar. Com isso, possibilita-nos
refletir sobre as dimensdes pessoal e profissional do professor. Dimensdes que constituem
uma mesma pessoa que, sendo um, também é outro de si mesmo. Assim, um todo, indivisivel,
gue busca formas de sentir-se bem em suas interacbes com pessoas do ambito familiar e
profissional, com a convicgédo de que estas lhe possibilitam reflexdes, trocas, pertencimento,
cuidado.

Sobre a importancia do cuidado do professor consigo mesmo, Arroyo (2012)
afirma a necessidade da construcdo de uma nova ética que possibilite atencdo as condi¢des de
humanidade, dignidade e a criagdo de autoimagens mais positivas. Afirma, ainda, a
necessidade de uma maior sensibilidade gestora para as condicGes de trabalho e convivéncia
dos professores entre si e com as criangas. Sugere a arte como elemento que pode ser
trabalhado na formacgéo de professores, sobretudo porque, através desse mundo, “[...] tem-se
feito eco desses dramas sociais, humanos [...].” (ARROYO, 2012, p. 47).

A forma como Fatima diz cuidar de si mesma, remete-nos, ainda, as reflexdes de

Boff (2014) sobre a propria imagem de ser humano:

[...] que imagem de ser humano projetamos quando o descobrimos como um ser-no-
mundo-com-0s-outros sempre se relacionando, construindo seu habitat, ocupando-se
com as coisas, preocupando-se com as pessoas, dedicando-se aquilo que lhe
representa importancia e valor e dispondo-se a sofrer-se e alegrar-se com quem se
sente unido e ama? A resposta mais adequada sera: o ser humano é um ser de
cuidado, mais ainda, sua esséncia se encontra no cuidado. Colocar cuidado em tudo
0 que projeta e faz, eis a caracteristica singular do ser humano (BOFF, 2014, p. 40).

Por fim, Fatima também agradece pela oportunidade de falar: “Quero agradecer
também, porque, as vezes, tem coisas que a gente quer falar e ndo fala sobre aquilo que a

gente é. E vocé me deu a oportunidade de falar isso.” (Professora Fatima, entrevista narrativa
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do dia 12 de dezembro de 2016). Despediu-se ainda incentivando-me a continuar estudando e
colocando-se a disposicao, caso eu desejasse dar continuidade a pesquisa.

Suas falas provocaram em mim 0 imenso respeito por sua pessoa. Sua narrativa
proporcionou-me, ainda, uma reflexao sobre a importancia de poder se dizer, sobre o valor da

palavra, ressaltado por Larrosa (2015, p. 167):

A ldgica igualitaria implicada no ato de palavra do dizer e do deixar-se dizer é
heterogénea da logica desigualitaria implicada na transmissdo de saber, na
explicacéo, no doutrinamento, no dar ligdes.

Além disso, como ser de palavra, cada um é qualquer um: fala com qualquer um e se
dirige a qualquer um. A igualdade ndo entende de identidades nem de posi¢Ges, nem
de nomes comuns nem de nomes proprios, e somente o é de qualquer um com
qualquer um. Mas qualquer um é sempre (nico, este e nenhum outro, uma
singularidade qualquer ou um qualquer que s6 se enuncia em singular [...].

Outra contribuicdo de sua narrativa foi a reflexdo critica sobre a realidade que
temos vivenciado com as criangas do Infantil VV na rede municipal de Fortaleza. Nesse mesmo
sentido, também contamos com as contribui¢fes singulares da professora Rose, passemos

entdo as suas narrativas.

5.3 Das narrativas de Rose

“Os pensamentos voam de um espirito a outro nas asas
da palavra.” (RANCIERE, 2015, p. 94).

Ranciére (2015, p. 94) explicita que “[...] cada vocdbulo é enviado com a
intencdo de carregar um sO pensamento, mas apesar disso, essa palavra, esse vocabulo, essa
larva se fecunda pela vontade do ouvinte.” Como ouvinte de Fatima e de Rose, espero que
minha capacidade de traducdo possibilite que Sseus pensamentos possam voar a outros
espiritos, falar a outros falantes e suscitar outros tantos pensamentos.

A0 nos receber para conversar sobre o cuidado, Rose primeiramente quis se dizer

positiva, alegre, expansiva, de bom humor:

Eu acho que a vida é um presente, por isso precisamos manter a alegria de viver,
[...], entdo, mesmo eu estando triste ou com raiva, se alguma coisa me aborrecer ou
me chatear, eu ndo posso sair por ai transmitindo para quem esta ao meu redor, [...].
Entdo, eu procuro saber equilibrar as situacBes. Eu acho que positividade atrai
positividade [...]. E assim que eu procuro ser na minha vida pessoal, com os meus
amigos, nas minhas relagdes de trabalho (Professora Rose, entrevista narrativa do
dia 14 de dezembro de 2016).
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Rose nos fala sobre sua escolha em atuar na Educagdo Infantil, explicitando, a
partir de um breve resgate de suas experiéncias na Educagdo, os motivos que influenciaram

sua decisdo:

Na infancia, eu tinha um sonho de ser médica ou professora, mas préximo a minha
cidade nao tinha faculdade de medicina. As condigdes eram dificeis, entdo eu fiz o
magistério. Eu comecei minha experiéncia com Educacdo Infantil muito nova, aos
16 anos. [...] fui convidada por uma das professoras para ser estagiaria na escolinha
que ela tinha [...]. Passei dois anos la e amei. Me identifiquei e me identifico até
hoje. Ja se passaram 30 anos dessa experiéncia [...]. Trabalhei em outras areas, mas
acho mais gratificante estar na Educacdo Infantil, porque a crianca demonstra o que
pensa. Entdo, se a aula estd boa ou se ndo estd, a gente sabe naquele momento
(Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de 2016).

Rose também afirma o quanto aprecia as pessoas que constituem o grupo de

trabalho da instituicdo e o prazer que sente em trabalhar na comunidade em que mora:

Essa instituicdo, para mim, é uma extensdo da minha casa. Sempre fui muito bem
acolhida e continuo sentindo esse acolhimento. [...] a integracdo do grupo é tdo boa
que a gente supera de uma forma mais positiva, com mais facilidade, as
dificuldades, os conflitos que aparecem, e tudo gira em torno de cada um procurar se
doar e fazer um trabalho melhor, sempre pensando na coletividade. Aqui eu percebo
Muito iSSo nesse nosso grupo. As criangas daqui do bairro... eu tenho um carinho
muito grande por morar aqui, muitas eu conhecgo de perto. Hoje, tem uns alunos que
sdo filhos de ex-alunos que ja foram meus alunos logo que eu entrei na prefeitura.
Entdo, assim, a gente cria aquele carinho maior. [...] Moro no bairro ja ha 11 anos e
trabalho aqui também h& mais de 15 anos [...]. Entdo, eu me sinto mais préxima
com da comunidade (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de
2016).

A fala de Rose nos convida a pensar sobre a importancia do acolhimento, da
construcdo de vinculos com nossos pares, da instituicdo ou da comunidade, sobre a
importancia do sentimento de pertencimento. O acolhimento que recebe gera a sensagdo de
bem-estar.

Referindo-se a importancia do acolhimento em relacdo as criangas, Staccioli
(2013, p. 25) afirma que:

Acolher uma crianga na pré-escola significa muito mais que deixa-la entrar no
ambiente fisico da escola, designar-lhe uma turma e encontrar um lugar pra ela ficar.
O acolhimento ndo diz respeito apenas aos primeiros momentos da manhd ou aos
primeiros dias do ano escolar. O acolhimento é um método de trabalho complexo,
um modo de ser do adulto, uma ideia chave no processo educativo.

Parece-nos coerente refletir que a importancia atribuida por Staccioli (2013) ao

acolhimento da crianga possa ser também dimensionada ao acolhimento do professor, pois se,
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como defende o autor, o acolhimento é um modo de ser do adulto, pode, entdo, relacionar-se
as suas interacdes com as criangas, mas, também, com todos 0s demais ao seu redor.

Ao falar sobre a forma como compreende o cuidado, Rose afirma que:

[...] ao longo do tempo, a gente vai aprendendo a lidar com diversas situaces e com
a questdo do cuidado. Antigamente, [...] pelo fato de ser uma creche, as familias e
as pessoas, de um modo geral, viam muito a escola ndo como um espago do
educador, mas como um espaco de cuidador [...]. Hoje, a questdo pedagdgica é mais
presente, mas a questdo do cuidado continua. Eu acho que o cuidado é importante
principalmente nas relac@es, na forma como a gente se relaciona com as criancas, a
forma como a gente procura lidar com os conflitos de cada um, com os
comportamentos de cada um (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de
dezembro de 2016).

Em sua fala, Rose nos parece fazer compreender que antes havia uma separacéo,
uma desvinculacdo entre cuidar e educar, referindo-se a forma como se compreendia a
Educacédo Infantil no periodo em que se considerava que a assisténcia ndo tinha um carater
pedagogico intencional, sobre o que ja discutimos anteriormente nesse texto com a ajuda de
Kuhlmann Jr., que contesta essa afirmativa. Segundo esse autor, “[...] o critério que valida
essa interpretacdo € a repeticdo generalizada e ndo a argumentacdo fundamentada em fontes
documentais.” (KUHLMANN JR., 2015, p. 183).

Assim, ao afirmar que “hoje a questdo pedagogica ¢ mais presente, mas a questdo
do cuidado continua”, Rose, a nosso ver, diz da relacdo entre cuidar e educar, afirmando a
importancia do cuidado, que associa aos relacionamentos, as interacdes adulto-crianca e a
forma de mediacdo de conflitos. Sua fala nos remete a Boff (2014, p. 228) quando provoca
“[...] que o cuidado aflore em todos os ambitos, que penetre na atmosfera humana e que
prevaleca em todas as relagdes”.

Continuando sua fala, Rose relaciona, ainda, cuidado com maternagem:

Assim, quanto a questdo do cuidar deles, eu acolho muito. Eu acho até que, as vezes,
sou muito maezona, acolho muitas as criangas [...]. Em muitas situac@es, eu procuro
tratd-los como filhos, assim no que se refere ao carinho que eu tenho por eles. [...]
Por exemplo, na minha turma da manhd tem o caso da Vanessa, que passou por essa
situacdo da perda da méde. Ela era uma crianga que, no inicio do primeiro semestre,
deu muito trabalho. As vezes, eu reclamava mais do comportamento dela. Depois
que teve essa situacdo, eu ja olho a Vanessa com outra postura, com outro olhar. Eu
ja procuro ser mais acolhedora, embora tenha momentos que seja preciso falar sério
comela[...]. Entdo, eu vejo muito desse lado, ndo sei se é correto ndo saber separar
a questdo do professor, do profissional, para aquele acolhimento materno, mas eu
gosto de lidar com eles dessa forma (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14
de dezembro de 2016).
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Dialogaremos sobre a relacdo que Rose faz entre cuidado e maternagem a partir
da perspectiva de Boff (2005, 2014). De acordo com o autor, “[...] mais e mais hoje, na crise
ecologica e civilizacional, recorre-se ao cuidado como categoria matriarcal, capaz de inspirar
um novo acordo entre os seres humanos e uma nova relacdo para com a natureza.” (BOFF,
2005, p. 28).

Boff (2005, p. 31) afirma que as dimensdes masculina e feminina séo
corporificadas no homem e na mulher pelas atitudes do modo de ser. Assim, afirma que a
“[...] atitude de trabalho-poder-dominacdo do mundo corporifica a dimensdo masculina no
homem e na mulher”, enquanto que o “[...] modo de ser cuidado concretiza a dimensao
feminina do ser humano, homem e mulher.” (BOFF, 2005, p. 32). Ou seja, em seus estudos,
considera que o feminino ndo é exclusivo das mulheres, como o masculino nao é exclusivo
dos homens. De modo que, na perspectiva do autor, a maternagem relaciona-se ao modo de
ser cuidado, e pode ser assumida por homens ou mulheres.

De acordo com a perspectiva desenvolvida por Boff (2005), podemos pensar,
entdo, que Rose assume a dimensdo feminina da maternagem, do cuidado. Embora, como ela
mesma coloca, ndo saiba se ¢ uma perspectiva “correta”, ela afirma gostar de lidar com as
criancas dessa forma. Nesse sentido, diante de suas narrativas e dos estudos de Boff,
percebemos sua perspectiva como uma perspectiva possivel e merecedora de atencdo e
respeito.

Ainda sobre esse papel materno de cuidado que relata exercer junto as criangas,
Rose afirma sua satisfacdo em percebé-lo reconhecido pelas familias, como no exemplo que

comunica;

[...] um dia a mée da Helena veio falar comigo, preocupada porque eu ia substituir a
coordenadora. Ela tava com medo da Helena nédo gostar da outra professora. [...] Al,
quando eu fui dizendo pra ela: “E, a Helena realmente ¢ uma crianca que a gente
precisa estar sempre atenta” [...], ela disse: “N&o, Rose, eu sei como &, eu percebo
que no dia que é vocé na sala ela vem com mais alegria, [...] eu vejo esse seu jeito
muito maezona [...]”. Entdo ela disse: “por isso que ela é tdo apaixonada por vocé
[...]". De certa forma, é até gratificante a gente ouvir esse tipo de relato vindo da
mde. Ela disse assim: o quanto a filha dela se sente feliz, e eu me sinto mais ainda
em ver esse retorno, em quanto ela se sente feliz em estar comigo, em ter minha
companhia (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de 2016).

Nesse trecho, Rose nos faz perceber o quanto ela valoriza o retorno da familia no
que se refere a forma de interacdo que ela conseguiu estabelecer com a crianga. Mostra-se
atenta ao bem-estar da crianca, em como ela se sente em sua companhia e, novamente,

relaciona esse cuidado com a questdo da maternagem. A maneira como afirma que a mée
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chega até ela nos parece demonstrar uma relagdo de confianca que é fundamental para a
partilha da acdo educativa entre familia e escola.

Na continuacgéo de sua fala, Rose nos diz que acha importante que as crian¢as com
as quais trabalha tenham a oportunidade de se sentirem bem e felizes na escola. Afirma que
muitas destas criangas vivenciam diariamente diversas situagdes dificeis, conflitos familiares,

dentre outras. E nos diz:

Eu acho que esse momento que ela estd aqui na escola tem que ser um momento
feliz, prazeroso [...]. Se a gente aqui pode proporcionar a questdo da amorosidade,
se a gente pode, aqui, fazer isso, proporcionar isso para ela, entdo eu acho que a
gente pode proporcionar isso da melhor forma possivel. [...] Eu acredito que a gente
deve proporcionar esse momento de alegria, de bem-estar, de felicidade. Que a
escola seja um ambiente em que ela sinta prazer em estar. [...] Acho que a gente tem
sempre que procurar fazer isso, acolher dessa forma (Professora Rose, entrevista
narrativa do dia 14 de dezembro de 2016).

Arroyo (2012, p. 23) reconhece que, na escola publica, convivemos cada vez mais
com “[...] criancas-adolescéncias condenadas precocemente a vidas precarizadas pelo
trabalho infantil, pela violéncia sexual, pelos preconceitos, pela homofobia e pela pederastia,
pela dor ¢ pelo sofrimento, pela fome e pela desprotegdo.” Assim, afirma que “[...] conviver
com outras vidas mais vulneraveis é a experiéncia mais desafiante para nossa reflexdo e agéo
pedagogica” (ARROYO, 2012, p. 25) e nos diz que, diante dessa realidade, “[...] Somos
obrigados a entender mais sobre a dor, o sofrimento, a angustia, a agressdo, e as violéncias
sofridas pelas criancas em suas vidas e seus corpos precarizados [...]” (ARROYO, 2012, p.
30).

Ao reconhecer que “[...] a vulnerabilidade humana se distribui de maneira muito
desigual e demasiado injusta para as criangas-adolescentes populares” (ARROYO, 2012, p.
25), 0 autor solicita uma maior sensibilidade social dos docentes-educadores para com essas
criangas-adolescéncias que chegam as escolas publicas, afirmando que “[...] € desses
profissionais de quem se espera um trato digno, ético no cotidiano das salas de aula e das
escolas.” (ARROYO, 2012, p. 43). Trato esse que, ao seu modo, Rose afirma em seu dia a dia
com as criangas.

Em relacdo a sua maneira de procurar conviver com as criancas, Rose nos diz que,
em sua sala, com sua turma, procura fazer com que as coisas se encaminhem desta forma, de
uma forma que seja harmoniosa, tranquila e leve. Reconhece que, as vezes, ha dificuldades
nessa escolha e que alguns professores assumem uma postura “mais rigida”, o que, segundo

ela, ndo é o seu caso.
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Esse aspecto ora mencionado por Rose nos faz lembrar o que afirma Boff (2005,
p. 32):

Neste modo-de-ser do cuidado ocorrem também resisténcias e emergem também
perplexidades. Elas, porém, sdo superadas pela paciéncia perseverante. No lugar da
agressividade, ha a convivéncia amorosa. Em vez de dominacédo, ha a companhia ao
lado e junto do outro.

Rose pondera que algumas pessoas percebem a crianca do Infantil V ndo mais
como crianga, mas apenas como aluno. “[...] querem que as crian¢as figuem sentadas, facam
copias.” (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de 2016). Essas
pessoas, segundo Rose, incomodam-se com as brincadeiras das criancas, acham que estéo

perdendo tempo no parquinho, preferem ficar somente na sala.

Eu penso o seguinte: tantas criancas aqui que moram numa casa de um ou dois
cdmodos com a familia inteira. E aqui eles tém esse espaco de liberdade [...], um
espaco fisico maravilhoso que eles podem explorar entre eles [...]. Eles podem ter
liberdade de correr, de brincar, de pular, de subir, de descer. Entdo, eu acho que
quanto mais tempo eles podem passar ai, para mim, é melhor para eles. Eu ndo acho
que a gente t& matando o tempo, nem ta perdendo tempo também néo [...]. A gente
fica impressionada como eles sdo criativos nas brincadeiras. De qualquer coisinha
eles transformam em um brinquedo interessante, eles criam desafios e brincadeiras
novas [...]. E muito gostoso ver isso, como eles se sentem bem, como eles se
realizam fazendo esse tipo de brincadeira. Entdo, para mim, jamais é perda de
tempo, pelo contrério, eu acho que é muito ganho [...]. Na minha opinido, na minha
concepcdo, € um momento maravilhoso, principalmente pelo espacgo fisico que a
gente tem. Entdo, se a gente tem um espaco desses, tem que aproveitar cada vez
mais. Acho que, no momento que a gente ndo aproveita, é que a gente esta perdendo
tempo (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de 2016).

Diante da fala de Rose, refletimos que, embora sua visdo consiga romper a ética
do produtivismo, ainda ha& professores que, no contexto da percepcdo da qualidade
educacional atrelada ao “modelo de gestdo empresarial” (KUHLMANN JR., 2015), tém
deixado de ver as especificidades das criancas. Como exemplo, destacamos que, embora haja
vasta contribuicdo tedrica no que se refere a importancia da brincadeira, ainda assim alguns
profissionais a veem como “desnecessaria” ou “perca de tempo”.

Também no que se refere ao ambito das conquistas legais, o0 reconhecimento de
que a criangca aprende através das interacGes e das brincadeiras se consolida nas atuais
DCNEI, fixadas pela Resolucdo n°® 5/2009, o que tambeém é reconhecido pelas diretrizes
municipais, como ja explicitado anteriormente. No entanto, mesmo sendo esses documentos
bastante conhecidos, ndo sdo suficientes, em termos concretos, para garantir que a brincadeira

seja um “eixo norteador” da Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a), embora também legitimada
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ainda pela rede municipal como um dos “tempo que ndo pode faltar” na rotina diaria das
instituicOes educacionais que atendem as criangas.
Rose percebe que “hoje, ha uma grande preocupacdo com a alfabetizacdo devido a

pedagogia dos resultados™:

[...] essa preocupagdo vem l4 do inicio do Ensino Fundamental, porque a crianga
quando chegar no segundo ano vai passar pela prova Brasil, pelo SPAECE e a
escola precisa que aquela crianca responda aquele resultado esperado, que aquela
turma dé aquele resultado para a escola ndo baixar o nivel. Que seja para aumentar,
para chegar no verde escuro, naquelas metas... e essa cobranga, entdo, ja comeca ha
educacdo infantil. O professor do segundo ano fica angustiado porque ele quer que
todos os alunos do primeiro ano saiam lendo fluentemente para facilitar o trabalho
dele no segundo, porque ele é extremamente cobrado. Por sua vez, o professor do
segundo ano cobra do primeiro. O primeiro também ja recebe as criangas do Infantil
V, algumas ja chegam com uma base melhor; outros, ndo. Entdo ele ja se angustia e
ja coloca culpa em quem? No professor do Infantil V. Ai, como é visto o professor
do Infantil V pelo professor do ensino fundamental? Como aquele professor que nao
estd preocupado com nada [...] e acabam que desmerecem, desvalorizam o trabalho
do professor da Educacdo Infantil (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de
dezembro de 2016).

Arroyo (2012, p. 44) nos afirma que, “[...] quando o modelo de mercado invade a
educacdo, os valores que inspiram as teorias pedagogicas e da docéncia terminam
secundarizados. As logicas infantis ndo se inspiram em valores pedagogicos [...]”. Desse
modo, reconhece como ndo é “[...] nada facil aos profissionais se contrapor a esses
contravalores e produzir valores que déem [sic] conta de entender, acolher, acompanhar
processos de aprendizagem e de humanizacdo de criancas e adolescentes que carregam
vivéncias tdo desumanas” (ARROYO, 2012, p. 44), o que mais uma vez pode ser percebido

na fala de Rose:

Eu j& vi postura de professor de primeiro ano dizer: esquecam as brincadeiras,
esquegcam o que vocés faziam no Infantil V. Aqui a coisa € diferente. [...] Esquecam
brincadeiras, esquegam os desenhos, esque¢am histdrias, esquecam isso, esquegam
aquilo. Entéo, para a crianga, ja passa a ser um bicho de sete cabecas. Muitas vezes,
a gente, ja no inicio do ano, vé coordenador ou diretor da Escola pra onde 0s n0ssos
alunos vao chegar aqui, vir aqui, mostrar o teste diagnostico que foi feito no inicio
do ano. As criangas caem. Ele sai daqui com um nivel e chega 14 com outro. Eu acho
que por essa postura. A crianga chega la e, de cara, com duas semanas de aula, vai
passar por um teste de avaliacdo diagndstica. Entdo, aquilo eu entendo que ja mexe
com a cabecinha delas [...]. Tanto que, no inicio desse ano, quando elas vieram aqui
mostrar um teste diagnéstico para gente, tinha crianga que era meu aluno ano
passado, que saiu daqui escrevendo nome completo, sabendo de todo o alfabeto e 4,
nesse teste diagndstico, nem o nome completo ele conseguiu fazer. Ai elas ja vém
nos cobrar: cadé o trabalho que foi feito na Educacdo Infantil que essas criancas
estdo desse jeito? Entdo, a gente j& recebe isso como uma cobranga, como uma
acusacdo, como se dissesse assim: vocé ndo trabalhou o que vocé deveria! Eu
percebo dessa forma (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de
2016).
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Porém, com afirma Arroyo (2012, p. 50), “[...] h&a docentes-educadores que
conseguem fazer da experiéncia da escola uma experiéncia libertadora”, 0 que Rose afirma
ser a posicdo que defende e vivencia, mesmo diante de algumas incompreensdes por parte de

alguns de seus colegas de trabalho:

[...] as vezes, tem pessoas que ainda estdo muito centradas naquela escola mais
antiga, [...] mais tradicional, embora seja extremamente debatido, mas ainda tem
pessoas que tém esse pensamento [...]. Eu, particularmente, ndo gosto, [...] acho
que é uma postura minha mesmo. [...] Eu acho que as coisas tém que ser dinamicas
dentro da escola [...]. As vezes, se torna mais trabalhoso, mas eu me coloco muito
no lugar deles. Por exemplo, hoje quando a gente vai pra um curso, até para as
formacdes, a gente passa a manha inteira, ou uma tarde inteira sentada numa sala de
aula s6 ouvindo ou escrevendo, a gente vé o quanto € cansativo, imagine para uma
crianga. Entdo, eu me coloco muito no lugar deles, de ver como eles gostam desse
dinamismo [...]. Quando eu trabalhava também na coordenacéo, la no outro colégio,
muitas vezes eu me dava bem com os alunos porque eu procurava ver o lado deles
[...], eu procurava me colocar no lugar deles, mas tinha professores que
reclamavam, tinha professores que preferiam deixar ele ali, parado, sentado, coitado
[...] (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14 de dezembro de 2016).

H& muitas pesquisas e reflexdes sobre os danos da perspectiva tradicional no
processo educativo. O que temos de fundamentacdo teorica a nossa disposicdo ndo condiz
com 0 que acontece concretamente na realidade de muitas instituicGes. Os professores que
acreditam numa outra possibilidade educacional sofrem constantes assédios, seja de alguns
colegas, seja de seus gestores. Entdo, mais uma vez, recorremos a Ranciére (2015) na busca
do sentido da educacdo. Ela tem possibilitado emancipacdo ou embrutecimento? Ela tem
afirmado a igualdade entre os homens ou tem postergado a desigualdade até o infinito?

Na continuacdo de sua fala, Rose faz uma reflexdo sobre as possiveis

consequéncias de uma politica exclusivamente voltada para “resultados”:

Eu acho que, se for se preocupar sé em dar os resultados que esperam que a crianga
tenha, a gente vai deixar de lado, de certa forma, o cuidado. A gente vai valorizar
mais a questdo da leitura e da escrita, por exemplo, para que a crianga saia dentro da
expectativa que o primeiro ano espera receber e acaba deixando de lado outra parte
do desenvolvimento dela. Eu acredito que, para a gente dar mais atengdo de um lado,
a gente vai deixar o outro, e, de certa forma, perde o equilibrio. L6gico que a gente
ndo pode s6 se preocupar em cuidar e deixar de lado a parte pedagdgica, a parte do
desenvolvimento cognitivo, o desenvolvimento da leitura e da escrita [...], a gente
tem que procurar equilibrar as coisas [...], mas, se a gente ficar tdo focada s6 nisso,
vai deixar de ver suas outras linguagens, as outras producfes dele, por exemplo, a
producdo gréafica do desenho, a questéo da oralidade, das criangas que gostam muito
de contar historias de recontar. Se a gente ndo tiver cuidado, esse equilibrio é
quebrado e a gente acaba mais se guiando sO pela cobranga, a gente passa a valorizar
mais esse lado e deixa de ver outras questdes. (Professora Rose, entrevista narrativa
do dia 14 de dezembro de 2016).
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Em sua maneira de compreender, diz Rose, a Educacdo Infantil precisa importar-
se com a forma de convivéncia entre as criangas, na valoriza¢ao uns dos outros, em aprender a
falar para expressar-se e, também, em aprender a ouvir. A professora nos fala da importancia
dos momentos de movimento e interacdo no parque, no contato com a cultura letrada, da
expressdo também por meio do desenho. Fala da importancia dos momentos de roda de
conversa, por exemplo, que comegam com um assunto e eles trazem tantos outros,
aprendendo a valorizar a fala dos colegas, também os ritmos e 0s interesses, 0 que cada um
gosta, o que cada um faz: “[...] € um momento em que eles vao interagindo entre eles e tendo
a oportunidade de se conhecer mais [...]” (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 22 de
dezembro de 2016).

Assim, a fala de Rose nos revela um cuidado que percebe a crianga, nao sé o
aprendiz. Que ndo descuida de sua aprendizagem, mas que ndo a limita a uma Unica
linguagem. Assim como cuida do bem-estar das criancas, atrela esse fato ao seu préprio bem-
estar:

[...] eu procuro cuidar da crianca sempre da melhor forma possivel, dando o melhor
de mim o melhor do meu sentimento. Sempre coloco o sentimento acima de
qualquer coisa. E até mesmo uma questdo de bem-estar: se eu quero me sentir bem,
eu quero que eles sintam-se bem também. Que a gente tenha uma boa convivéncia,
porque eu acho que ndo tem coisa pior que a gente sair de casa para trabalhar e saber
que aquilo é uma carga pesada. Entdo, se esse aqui € 0 meu espaco de trabalho, se
esse € 0 espacgo onde eu vou passar a maior parte do dia, entdo eu quero que esse
espaco seja prazeroso como é na minha casa. Quero me sentir bem aqui e sair daqui
bem, com boas energias para voltar pra minha casa bem tranquila. E ai porque eu
procuro também passar para as criangas que a nossa convivéncia seja prazerosa [...].
Eu procuro fazer sempre o melhor (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 14
de dezembro de 2016).

Nessa fala, Rose nos demonstra uma forma de cuidado em relacdo a crianca e em
relacdo a si mesma, o que nos remeteu as reflexdes de Foucault (2010). Ao estudar as antigas
técnicas do cuidado de si, Foucault (2010) revela o tema como “[...] uma atitude geral, um
certo modo de encarar as coisas, de estar no mundo, de praticar acdes, de ter relacbes com o
outro” (FOUCAULT, 2010, p. 11), inspirando, assim, em cada um a atenc¢do ao cuidar de si
mesmo, de sua subjetivacdo, de sua forma de ser como sujeito ético que se constitui.

Rose ainda nos afirma que, em sua opinido, “[...] 0 cuidar tem relagdo com néo
esperar do outro sé uma resposta pronta que atenda as nossas expectativas, mas em ver como
ele €, ver o que traz em sua vida pessoal” (Professora Rose, entrevista narrativa do dia 22 de
dezembro de 2016). Parece-nos, assim, reconhecer as diferentes subjetividades. Rose diz que

traz consigo essa perspectiva de cuidado que foi sendo aprimorada durante os anos de
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experiéncias, estudos, formacdes e convivéncia. Que as criancas também véo aprendendo isso
através das interacgdes.

Rose encerra sua fala registrando sua satisfacdo em participar desse estudo e
declarando-se aberta a contribuir com o que precisasse. Sua disponibilidade, seu modo-de-ser,
e a explicitacdo de sua busca constante por uma convivéncia harmoniosa e alegre com as
criangas afetaram-me de forma singular.

Referindo-se a Jacotot e Ranciére em O Mestre Ignorante, Kohan (2007, p. 54)
afirma que: “[...] através da leitura do outro professor, somos levados a por em questdo o
modo e o0 sentido de nossos ensinares e aprenderes, as forgas que nos movem a fazé-los, as
apostas politicas que, sabidamente ou nao, afirmamos em nossa pratica.” Assim, eis que essa
reflexdo a partir de outras falas também possa nos ocorrer a partir das falas de Fatima e das
falas de Rose, pois elas expressam sua visao, seus sentimentos e suas experiéncias em relacéo
ao cuidado.

Comunicadas por meio desta pesquisa, as narrativas de Fatima e de Rose
possibilitaram-me uma interpretacdo do sentido que constroem e que atribuem ao cuidado.
Suas partilhas provocaram importantes reflexdes que podem ajudar no repensar de nossas
escolhas e atitudes em relagdo ao nosso modo-de-ser conosco, com as criangas, Com 0S outros.

Kohan (2007, p. 24) nos diz: “[...] creio que as experiéncias sdo sempre
singulares e, de certo modo, irrepetiveis, porque sdo indissociaveis do contexto e dos sujeitos
que intervém a cada vez.” Assim, agradeco as criancas, pais, professoras, funcionarios e a

coordenadora do CEI Ciranda por essa experiéncia singular.”’

27 Algumas notas:

A professora Fatima, por ser temporaria, ndo pdde permanecer no CEI Ciranda no ano seguinte, pois perdeu a
vaga para uma professora efetiva da rede, mas continuou trabalhando na Educagdo Infantil e estava muito feliz
atuando no Infantil 11.

A professora Rose foi “convidada” pela diretora de sua escola a sair do Infantil V, para que, nessa turma, fosse
lotada uma “professora alfabetizadora”, mas a coordenadora do CEIl, reconhecendo sua dedicacdo e
profissionalismo, ndo cedeu as pressdes e possibilitou que ela continuasse a realizar o trabalho que desenvolve
com compromisso e cuidado no Infantil V do CEI Ciranda.

Aline e Leandro, por terem saido do Infantil V alfabetizados, foram “promovidos” pela direcdo da escola para
o segundo ano do ensino fundamental. O caso foi “denunciado” ao Distrito de Educacdo da regional na qual essa
pesquisa foi realizada e estava sendo analisado.

A devolutiva da pesquisa foi realizada na instituicdo, conforme a solicitacdo da coordenadora, no dia 23 de
novembro de 2017. Fomos eu e minha orientadora, a professora Ana Maria Monte Coelho Frota. Estavam
presentes a coordenadora do CEI Ciranda, a professora Rose, outras professoras, além de alguns funcionarios. A
professora Fatima foi convidada, mas ndo pdde estar presente. Foi um momento rico, no qual as reflexdes se
voltaram para a importancia da visibilidade dos aspectos positivos das praticas pedagdgicas na instituicdo e para
a importancia de cultivar o cuidado nas a¢des do dia a dia. As pessoas presentes demonstraram bastante alegria
pela devolutiva e, especialmente, pela presenga da professora Ana, o que compreenderam como uma valorizagéo
da contribuicdo da instituicio para a pesquisa.
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6 ENTRE PERSPECTIVAS, SIGNIFICADOS E INACABAMENTOS

“Eu queria fazer parte das arvores como 0s passaros
fazem.

Eu queria fazer parte do orvalho como as pedras fazem.
Eu s6 ndo queria significar.

Porque significar limita a imaginacéo.

E com pouca imaginacdo eu ndo poderia fazer parte de
uma arvore.

Como os péassaros fazem.

Entdo a razdo me falou: 0 homem néo pode fazer parte
do orvalho como as pedras fazem.

Porqgue o homem ndo se transfigura sendo pelas
palavras.

E isso era mesmo.” (BARROS, 2015, p. 35).

Propusemo-nos, nesta pesquisa, a pensar sobre o cuidado na Educacédo Infantil, a
olhar algumas perspectivas que ja se tém sobre ele discutido, a compreender como duas
professoras da rede municipal de Fortaleza o estdo significando em suas préaticas pedagdgicas
no nosso atual contexto. No entanto, precisamos estar atentos a que seja o cuidado que
falamos nesta pesquisa um sentido compreendido do que foi vivido, dadas as possibilidades
de interacOes ocorridas, mas ndo um significado tnico, “acabado”, porque seria fechar os
olhos para tantas perspectivas diferentes e, com isso, “limitar a imaginagao”.

O trajeto deste estudo principiou com a explicitacdo dos motivos que me
moveram nesta busca, que nasceram com questfes do meu ambito pessoal, perpassaram meu
caminho profissional no campo da pedagogia e foram agucados pelos estudos de Filosofia da
Infancia durante o mestrado em Educacdo Brasileira na Universidade Federal do Ceara.

Na problematizagdo do tema, buscamos, nas palavras ditas por diversos
pesquisadores de todo o pais, a partir dos trabalhos divulgados na ANPEd e na BDTD entre
os anos de 2010 e 2016, as perspectivas desenvolvidas em relacdo ao cuidado na Educacdo
Infantil. A partir desta busca, foi possivel perceber que o cuidado na Educacdo Infantil
abrange uma multiplicidade de significados que vdo desde os cuidados fisicos, questbes de
higiene pessoal, protecdo, confianga, seguranga, amor, condi¢do ao desenvolvimento humano,
cuidado de si, cuidado com o outro, com 0 ambiente e com a espiritualidade, dentre outros.
Também percebemos que o sentido construido sobre o cuidado em cada trabalho estudado
teve uma relacdo direta com as formas de ver dos pesquisadores e de cada grupo pesquisado.

Diante de tantos estudos desenvolvidos sobre o tema, a contribuicdo maior de
nossa pesquisa foi a de possibilitar um olhar para o contexto publico municipal de Fortaleza.

No entanto, ao olhar nossa realidade, percebemo-la influenciada por questdes de ambito
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nacional, o que nos levou a fazer um breve relato sobre o contexto da Educagéo no Brasil.
Este estudo partiu das contribuicbes de Saviani (2011), que nos revelou os objetivos do
surgimento da escola formal. Com Kuhlmann Jr. (2015), situamos a constituicdo historica da
Educacao Infantil, considerando, a partir desse autor, que ndo ha separacao histérica entre o
cuidar e o educar na Educacdo Infantil, uma vez que, mesmo quando esta se voltava ao
assistencialismo, tinha um carater educativo, embora no sentido da obediéncia e da
submissao.

Ainda nas consideracBes sobre o contexto historico da Educacdo infantil no
Brasil, destacamos as principais leis e diretrizes nacionais que contribuem para a legitimagéo
da Educacdo Infantil como direito das criangas e que acabam por influenciar o contexto
municipal. Para dar ciéncia desse contexto municipal, realizamos um breve resgate da
Educacao Infantil desde a criacdo das primeiras instituicGes, na década de 30, a partir das
contribuigdes de Costa (2002, 2005, 2014) e Pinho (2014), abordando os principais avangos e
retrocessos que influenciam a conjuntura atual.

Com o resgate dos contextos nacional e municipal da Educacdo Infantil, também
disse da minha constituicio como profissional e pesquisadora da area, que me vi,
constantemente, afetada pelas continuidades e descontinuidades, mudancas e rupturas,
avancgos e retrocessos desse campo. Sou pedagoga, mas senti a necessidade de buscar um
novo olhar que me ajudasse a pensar em outras possibilidades sobre a questdo do cuidado, o
que fiz a partir da filosofia da educacéo.

Assim, passamos a discutir sobre o sentido maior da educacdo, que pode ser a
emancipacio ou 0 embrutecimento, e sobre o axioma da igualdade (RANCIERE, 2015), sobre
a influéncia da pedagogia tradicional em nosso contexto educacional (SAVIANI, 2012), sobre
as antipedagogias (ARROYO, 2012), sobre as possibilidades da pedagogia da participacdo
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, 2013), sobre os avancos na legislacdo brasileira no que
se refere a Educacdo Infantil (CRUZ, 2013), sobre a compreensdo de experiéncia
(LARROSA, 2015), sobre a visao de infancia como abertura para o novo (KOHAN, 2008) e
sobre as escolhas éticas em relacdo as atitudes do professor para consigo mesmo e para com
0S outros.

Todos os temas aqui discutidos nos ajudaram na reconstrucao de um novo olhar
para o cuidado, mas, sobre este tema, tivemos a especial contribuicdo de Foucault (2010) com
seus estudos das técnicas do cuidado de si na antiguidade, bem como nos fundamentamos de
Boff (2005, 2014), que afirma o cuidado como principio ético, como um modo-de-ser-no-

mundo, como uma condic¢do do humano.



146

A pesquisa ocorreu num CEI do municipio de Fortaleza, o qual denominamos CEI
Ciranda. Participaram deste estudo duas professoras de uma turma de Infantil V, composta
por 13 criancas. A metodologia utilizada na pesquisa foi de abordagem qualitativa e
inspiracdo fenomenoldgica. Os métodos de construcdo de dados foram pensados a partir dos
objetivos desta investigacdo. Assim, para “conhecer as praticas pedagdgicas das professoras
de uma turma de Infantil V>, foi utilizada a observagéo participante, e, para “conhecer a
perspectiva das professoras no que concerne as experiéncias de cuidado com as criangas em
suas praticas pedagogicas”, foram realizadas entrevistas narrativas de depoimento (CUNHA,
1997; DUTRA, 2002).

Por meio da observagdo participante, tive a oportunidade de vivenciar uma
experiéncia impar, de compartilhar ndo s6 das praticas pedagogicas das professoras, mas de
conviver com professoras e criancas e perceber que, nas interacdes que estabelecem entre si,
elas cuidam-se mutuamente. A insercdo no dia a dia da turma possibilitou a compreenséo de
que a significacdo do cuidado pelas criangas pode ser percebida na minlcia de suas acGes
cotidianas, como no envolvimento afetivo, no brincar juntos, na fala e escuta do outro, no
compartilhar da vida no dia a dia.

Na reflexdo diante das acdes pedagdgicas dos adultos, pudemos apreender mais
ainda das possibilidades da educacéo, seja a emancipacao, seja 0 embrutecimento. O processo
de emancipacdo é favorecido quando ha uma escolha ética pelo modo de ser cuidado que
reconhece as especificidades das criangas, afirma sua igualdade e poténcia. Ao contrario,
mesmo quando, de forma inconsciente, professores com as “melhores intencdes” suprimem
desejos, necessidades e expressdes das criangcas em nome de atingir um resultado esperado e
classifica-as em criangas que sabem e criancas que ndo sabem ocorre 0 processo de
embrutecimento.

As entrevistas narrativas de depoimento sobre o cuidado nos permitiram crer que
a significacdo do cuidado pelas professoras recebe influéncia da forma como foram cuidadas,
de sua subjetivacdo e de suas escolhas do modo de ser; que o cuidado humaniza as praticas
docentes, inspirando emancipacdo. Nas falas das professoras, evidenciou-se que elas
relacionam o cuidado as interacdes, a convivéncia, a forma de tratar o outro, as aprendizagens
e ao desenvolvimento; e, ainda, que a politica de resultados que tem visado ‘““a melhoria dos
indices educacionais” pode representar um perigo a Educagdo Infantil, por minimizar o
compartilhar das experiéncias especificas da infancia ao treino para conseguir atingir

resultados esperados.
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Muitas vezes, a perspectiva de infancia que se ocupa dos resultados a serem
atingidos em prol de um futuro melhor pauta-se numa visédo platonica que acompanha o
imaginario educacional brasileiro e acaba por ndo valorizar a crianca de agora, mas o adulto
que ela vira a ser. Como garantir que os professores possam ter acesso a outras possibilidades
de olhar para a infancia?

Este estudo destacou a necessidade de refletir sobre o sentido da educacdo e
propGe a valorizacdo do modo-de-ser cuidado como decisdo ética, como necessidade de
reflex@o sobre a forma de viver e interagir.

Assim, apreendi nesta pesquisa que o cuidado se faz imprescindivel, ndo s6 na
Educacdo Infantil, como em qualquer nivel ou modalidade de educagdo; que ele permeia
nosso humano, por isso precisa ser preservado em relacdo a cada pessoa, em relacdo a si
mesmo e ao outro.

Estejamos atentos, também, as condicbes de atendimento da educacdo, pois a
andlise das questbes referentes ao estudo das perspectivas e significados do cuidado na
Educacao Infantil instiga-nos a muitas reflexdes e escolhas. Ndo podemos continuar
trabalhando diariamente como se ndo estivéssemos vendo 0s inlmeros retrocessos em relacdo
as conquistas da Educacdo Infantil.

Grande parte das instituicbes que ofertam a Educacdo Infantil estd sucateada, ha
diminuicdo gradativa de verbas e dos direitos adquiridos, ha projetos a serem votados na
Camara Municipal para contratacdo de empresas privadas para capacitacdo de professores e
até propostas de privatizacdo da Educacdo Infantil. Indago-me se esse sucateamento é uma
consequéncia da crise financeira gerada pela corrupcdo em nosso pais ou se é
intencionalmente planejado em prol da privatizacdo e da minimizacgdo das responsabilidades
do estado. E o discurso da falta de qualidade do servigo publico municipal na Educacéo
Infantil, a quem favorece?

Precisamos nos empenhar politicamente com o enfrentamento ao sucateamento e
a privatizacao da escola publica, precisamos resistir as diferentes formas de embrutecimento e
de marginalizacdo. Essa condigdo também podera ampliar o debate a outras pesquisas que
tratem do sentido da educacao.

Deixo explicito, porém, que minhas escolhas no meu exercicio cidaddo da
prondncia pela defesa da Educacédo Infantil, pautada em outra ética, tiveram pra mim um alto
preco. Antes de finalizar este trabalho, ap6s anos de estudos, lutas e dedicagdo, fui
“dispensada” da Educagdo Infantil, do Distrito no qual trabalhava. Tenho, apesar disso, a

convicgéo de que esse fato ndo encerra minha luta, pois também n&o estou so.



148

Ofereco-lhes, entdo, minha “transfiguragdo pela palavra” nesta escrita que registra
ndo apenas uma pesquisa e seus “achados”, mas uma experiéncia e seu sentido em minha
vida. E o que hora compartilho com vocés. N&o foi facil, nem simples, mas foi o melhor de
mim.

Espero que esta leitura possa ajudar a refletir sobre nossas escolhas na Educagéo
Infantil. Que ela possa nos convidar a olhar se nossas agdes sdo com elas coerentes, se fazem
sentido, se respeitam as criancas como cidadas competentes e potentes, se servem ao modo de
ser cuidado, ou se servem ao modo de ser trabalho, se sdo instrumentos de emancipacgédo
humana ou de embrutecimento, se consideram a infancia e as especificidades das criancas, ou
se idealizam um modelo Unico de crianga. Enfim, pretende-se que este trabalho possa

desafiar-nos a repensar nossa relacdo com o outro pela ética do cuidado.
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APENDICE A-BREVE HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL PUBLICA MUNICIPAL DE FORTALEZA

DATA ACONTECIMENTO

1937 - Foi criada a Escola Alba Frota, a primeira pré-escola de Fortaleza para criancas de 3 a 6 anos.

1938 - Foi instituido o Servico de Educacdo Infantil pelo Decreto-Lei n® 367/1938.

1961 - Foi criada a Creche S&o José, a primeira creche de Fortaleza.

- A Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) implementou o Projeto Casulo, que perdurou até a década de 1990, sendo extinto em
1995.

1977

- Dois 6rgdos eram responsaveis pelo atendimento a Educacao Infantil: Secretaria da Educacéo e Cultura do Municipio e Secretaria
Até do Trabalho e Acéo Social (STAS);

1995 - Em 1995, foi publicada a Proposta Curricular para o Ensino Bésico da Rede Municipal de Fortaleza, com um fasciculo exclusivo
para a Educacao Infantil.

Inicio da | - Foi criada, na gestdo do prefeito Juraci Magalh&es, pela entdo primeira dama, Zenaide Magalhdes, uma ONG chamada Operacgéo
década | Fortaleza (OPEFOR), que prestava assisténcia as creches conveniadas e realizava um trabalho de “distribui¢do” de material

de 90 | pedagdgico, colchonetes, dentre outros.

- Foi criado o Conselho de Educagéo de Fortaleza, Lei n° 7.991/1996, conforme determinagdo da LDB n° 9.394/1996 (BRASIL,

1996

1996).

- 1@ reforma administrativa da Prefeitura Municipal de Fortaleza (PMF), Lei n°® 8000/1997:
1997 - Divisdo da cidade em seis Secretarias Executivas Regionais (SER);

- Criagéo da Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social (SMDS):

Coordenadoria de Saude;
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Coordenadoria de Educacéo;
Coordenadoria de Trabalho e Habitacao.

- As unidades da assisténcia social que atendiam a Educacdo Infantil passaram a ser consideradas como anexos das escolas

1998 patrimoniais e a atender criancas do ensino fundamental para poder contar com a verba do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

-Foi realizada pela equipe técnica do Nucleo de Assisténcia do Educando e das SER uma pesquisa diagnostica em 70 escolas que
ofereciam Educacdo Infantil. Esse estudo resultou no “Relatorio da Pesquisa de Avaliacdo das Unidades Escolares que atendem a

2000 Educacdo Infantil - 04 a 06 anos na Rede de Ensino Municipal de Fortaleza” e indicou varios problemas e desafios a serem
enfrentados;

- Iniciou-se o processo de municipalizacdo das instituicbes de Educacdo Infantil que ainda eram vinculadas ao Estado.
- 28 reforma administrativa da PMF, por meio do Decreto n° 11.108/2002 (FORTALEZA, 2002):

- Foi criada a Secretaria de Educagéo e Assisténcia Social (SEDAS);

- Foram construidas e instaladas 49 creches.

2002 - Foram elaborados pela equipe técnica da SEDAS, com base nos documentos produzidos pelo MEC/Coordenagdo Geral de
Educacdo Infantil (COEDI), 0 “Manual Técnico de Funcionamento das Creches” e as “Diretrizes Pedagdgicas para Implementacédo
das Instituicdes de Educacdo Infantil - Creches e Pré-escolas da Rede de Ensino Municipal de Fortaleza”;

- Foi viabilizado pela Educacdo um acompanhamento pedagdgico as instituicoes.
- Foi criado, no dia 11 de marco, pelos integrantes da Comissdo Interinstitucional de Educagdo Infantil do Estado do Ceard, o

2003 Forum de Educacdo Infantil do Estado do Ceara (FEIC);

- Foi realizado concurso publico para tecnicos, orientadores Educacionais e Supervisores escolares para atuar junto a Secretaria de

Educacgdo do Municipio.
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- Foi contratada uma assessoria da Universidade Federal do Ceard (UFC), coordenada pela Prof.2 Dr.2 Silvia Helena Vieira Cruz,
para subsidiar a elaboracdo do Projeto “Cri-A¢do” com o objetivo de produzir a Politica Municipal de Educagdo Infantil, a

Proposta Pedagogica da Educacédo Infantil e um Programa de Formacgéo Continuada de Professores;

2005 - O municipio assumiu muitas creches conveniadas, iniciando um processo de municipalizagdo, especialmente, das que
funcionavam em prédios da prefeitura;
- Foi firmado o Termo de Ajustamento de Conduta (TAC) para o fim dos convénios;
- Foi extinta a OPEFOR.
- A Lei nacional n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006b) instituiu o Ensino Fundamental obrigatorio com duracdo de 9 anos e matricula
aos seis anos de idade;
- Foram chamados orientadores educacionais e supervisores escolares para assumir a coordenacdo de creches recém-
2006 municipalizadas;
- Foram contratados professores temporarios para trabalhar nas creches, que assumiram as salas junto com um “auxiliar
educacional”;
- Houve e implementacdo do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) em substituicdo ao FUNDEF.
- 32 reforma administrativa da PMF:
- Foram criadas: a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e a Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SEMAS);
2007 - O governo do estado do Ceara assumiu e implementou o Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), por meio da

Secretaria de Educagdo do Estado do Ceard (SEDUC), propiciando formagdo continuada aos professores de toda rede estadual,
inclusive ao municipio de Fortaleza;

- Reformulacéo do Conselho de Educacéo de Fortaleza;
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- Foi instituido o Plano de Cargos, Carreiras e Salarios (PCCS) do Municipio de Fortaleza para o Ambiente de Especialidade
Educacéo, pela Lei n®9.249/2007 (FORTALEZA, 2007).

2009

- O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, por meio da
Resolucéo n° 5/2009 (BRASIL, 2009a);

- A Emenda constitucional n° 59/2009 (BRASIL, 2009b) estabeleceu a obrigatoriedade da educagédo basica dos 4 aos 17 anos;

- A PMF realizou concurso publico para professores efetivos;

- Foi implementada a Proposta Pedagogica para a Educacao Infantil do Municipio de Fortaleza.

2010

- O Conselho Municipal de Educacdo (CME) publicou a Resolugdo n° 002/2010, que fixa as normas para o0 ato de criacao,
credenciamento e autorizacdo de funcionamento de instituicdes publicas e privadas de educacdo infantil no &mbito do Sistema
Municipal de Ensino de Fortaleza (FORTALEZA, 2010);

- Implementacéo da Lei n® 11.738/2008 (Lei do Piso) (BRASIL, 2008);

- Muitos professores do concurso para efetivo foram lotados nas instituigdes de Educacéo Infantil;

- Acompanhamento sistematico para a (re)elaboracdo da Proposta Pedagogica da instituicéo.

2011

- Publicagio e distribuigdo das “Orienta¢des Curriculares para a Educagio Infantil” (CEARA, 2011);
- As creches municipais passaram a Centros de Educacdo Infantil (CEI) para poder atender criancas em idade pré-escolar;

- Regulamentacéo das instituicdes de Educacédo Infantil junto ao CME.

2012

- O MEC instituiu o Pacto Nacional pela alfabetizagdo na ldade Certa (PNAIC) pela Portaria n® 867/2012 (BRASIL, 2012b).

2013

- 42 reforma administrativa da PMF, implementada pela Lei Complementar n° 0137/2013 (FORTALEZA, 2013);
- O MEC elaborou o documento “Duvidas mais frequentes sobre Educacdo Infantil” (BRASIL, 2013);
- Criado o Registro Unico, sistema municipal de cadastro de criancas para matricula, considerando os critérios de vulnerabilidade;

- Implementacgéo do tempo parcial para turmas de Infantil I11;
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-Inicio da retomada dos conveénios.

- Lancamento das Diretrizes Pedagdgicas da Educacéo Infantil do municipio de Fortaleza;

2014 | -Realizagéo de concurso para assistente da Educagéo Infantil;
- Implementag&o do diagnostico do nome proprio nas turmas do Infantil V.
- A COEI implementou o documento “Orienta¢Bes para as Praticas de Oralidade, de Leitura e de Escrita na Educacdo Infantil da
2015 Rede Municipal de Ensino”;
- Foi realizado concurso publico para professor pedagogo efetivo da Educacao Bésica.
2016 - Publicacdo da Proposta Pedagdgica da Educacdo Infantil do municipio pela COELI.
2017 -Publicagéo, pela COEI, do documento “A crianga e 0 seu nome: identidade, expressdo e escrita na Educacdo Infantil”

(FORTALEZA, 2017).




167

ANEXO A-INSTRUMENTAL DE ACOMPANHAMENTO DA ESCRITA DO NOME PROPRIO PELAS CRIANCAS DO INFANTIL

\Y

COORDENADORIA DE EDUCAGAO INFANTIL

INSTRUMENTAL DE ACOMPANHAMENTO DA ESCRITA DO NOME PROPRIO PELAS CRIANCAS DO INFANTIL V

Caro(a) Professor(a),

O presente instrumental tem como objetivo o acompanhamento da aprendizagem da escrita do nome pelas criangas das turmas de Infantil
V. Ele deve ser aplicado no cotidiano do trabalho com as criangas, sem a necessidade de um momento exclusivo para isso, mas que deve ser
contextualizado em atividades que envolvem a escrita do nome por elas.

Passos:

1 - Escolha um momento da rotina, como por exemplo, a roda de histéria e, posteriormente, convide as criangas a desenharem a histéria que vocé

leu;

CR SO,

Fortaleza

Secretaria Municipal

da Educagdo

2 - Solicite que a crianga escreva na folha do desenho o seu nome, de forma espontinea, sem ajuda da ficha ou do professor;
3 - Para as criangas que escrevem de forma nao convencional, identifique-a no verso da folha;
4 - Marque um X na linha/coluna correspondente a produ¢do do nome pela crianga.

Escola/CEI:
Professor (a): Turma: Turno:
1.Escritas |2.Desenha | 3.Mistura | 4.Escreve o 5. Escreve o 6. Escreve o 7. Escreve 8. 9.
iniciais 0 nome letras e nome nome primeiro o0 nome Escreve | Identifica
Nome da crianga R T | T | o [ | R
aleatérias do préprio mente te o. primeiro
nome nome
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11




Prefeitura de

Fortaleza

Secretaria Municipal
da Educagdo

Nome da crianga

1.Escritas
iniciais
(garatuja

5)

2.Desenha
0 nome

3.Mistura
letras e
niimeros

4.Escreve o
nome
utilizando
letras
aleatdrias

5. Escreve o
nome
utilizando
algumas letras
do préprio
nome

6. Escreve o
primeiro
nome
convencional
mente

7. Escreve
0 nome
completo
parcialmen
te

8.
Escrev
eo
nome
compl
eto.

9.
Identifica
as letras
do seu
primeiro
nome

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

TOTAL GERAL

LEGENDA:

1 — Escritas iniciais (garatujas) - rabiscos que as criangas produzem com o objetivo de representar o nome
2 - Desenha o nome - a crianga utiliza o desenho para representar o nome
3 - Mistura letras e nimeros - a crianga utiliza letras e nimeros para escrever o nome
4 - Escreve o nome utilizando letras aleatérias - a crianga utiliza um agrupamento de letras qualquer para escrever o nome
5 - Escreve o nome utilizando algumas letras do préprio nome - a crianga utiliza letras do seu nome na escrita

6 - Escreve o primeiro nome convencionalmente - a crianga escreve seu nome utilizando as letras e a ordem correta

7 - Escreve o nome completo parcialmente - falta um nome, ou parte de um nome ou letras de um nome.
8 - Escreve o nome completo —escreve todas as letras do nome e todos os nomes e na sequéncia correta.
9 - Identifica todas letras do seu primeiro nome - nomear todas letras do seu nrimeiro nome.
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