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RESUMO

O presente estudo buscou apreender junto a professores de creche e de pré-
escola indicios de suas representacdes sociais de “prdticas democrdticas na
Educacdo Infantil”. Optou-se pelo referencial tedrico das Representacdes
Sociais, tomando por base os trabalhos desenvolvidos por Moscovici e Jodelet.
Foram utilizadas as seguintes técnicas de coleta de dados: (a) questiondrio
contendo questdes abertas e fechadas, aplicados a 100 professores da rede
publica de ensino; (b) observacdo participante em sala aula; e (¢) grupo focal
com professores. Os dados coletados em duas escolas municipais localizadas
na Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro foram submetidos a andlise de
conteddo conforme proposto por Bardin, momento em que foi possivel
verificar que os docentes possuem diferentes informagodes sobre democracia e
praticas escolares democrdticas, oriundas tanto do Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil quanto dos discursos pedagdgicos e do
senso comum. Ao recorrer-se aos estudos de Foucault para a andlise das
relacoes de poder entre professores e alunos e as prdticas desenvolvidas em
sala de aula, duas categorias puderam ser criadas: a de corpos dbceis e a de
corpos ativos. Na categoria corpos ativos foram agrupados registros relativos &
democracia baseada na inclusdo, no reconhecimento da diversidade, no
desenvolvimento de habilidades, aptidbes e talentos de forma a
instrumentalizar os alunos ds demandas contemporéneas, bem como
proporcionar o exercicio constante do didlogo e da participacdo da
comunidade escolar na tomada de decisdes. Em contrapartida, na categoria
corpos doceis 0s registros se relacionaram & democracia pautada na defesa
de uma escola assistencialista, preparatéria e disciplinar. Conclui-se, portanto,
que as diferentes informacdes sobre democracia e prdticas democrdticas
estdo visiveis nas relacdes professor-aluno e nas atividades desenvolvidas em
sala de aula, pois mesmo tendo os docentes reconhecido a importdncia da
roda de conversa e do planejomento participativo como recursos
metodoldgicos para o exercicio da democracia na escola, esses Nndo se
evidenciaram na prdtica docente, que parece apoiar-se ainda em prdticas
disciplinadoras e controladoras dos corpos infantis. De acordo com as trés
dimensdes das representacdes sociais propostas por Moscovici — informacdo,
afiftude e campo de representacdo - foi possivel observar que as
representacoes sociais de prdticas democrdticas dos professores que
participaram desta pesquisa estGo em processo de construcdo.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Praticas Democrdticas. Representacdes
Sociais.



ABSTRACT

This paper has aimed at collecting, amongst nursery and pre-school teachers,
signs of their social representations regarding “democratic practices about
Children’s Education”. One adopts here, within the theoretical system of
references, the so-called Social Representations, based upon studies
developed by Moscovici and Jodelet. The following data collecting
techniques have been used: (a) a questionnaire containing open / closed
questions, given away among 100 public school teachers; (b) participative
observation in the classroom; and (¢) a focal group, with teachers. The amount
of data, collected at two municipal schools, in the western zone of Rio de
Janeiro City, have been submitted for contents analysis, according to Bardin,
when it was possible to verify that teachers have got different pieces of
information about democracy and democratic school practices, coming both
from the National Curriculum Programme for Children’s Education and from the
pedagogic speeches and from the common sense. After referring to
Foucault’s studies about the analysis of power relations amongst tfeachers and
learners and the various practices developed in the classroom, two categories
have been collected: the one regarding docile bodies and another one of
active bodies. In the category of active bodies, one has gathered registers
about democracy based upon social inclusion, in the recognising way of
diversity, in the development of capacities, skills and talents, so as to prepare
(“to instrumentalise”) learners for contemporary requirements, as well as to
offering them the constant practice of dialogue and of the school community
participation in the decisions making process. On the other hand, in the
category of docile bodies, registers refer to the democracy based upon the
defence of an assistance school, which is preparatory and disciplinary. The
conclusion, therefore, is that different pieces of information about democracy
and democratic practices are visible in the teacher-learner relation and in the
activities developed within the classroom, because, even though teachers
have recognised the importance of conversation turns and of parficipative
planning as methodological resources for the practice of democracy at
school, these means and resources have not appeared in the day-by-day
teaching practice, which seems to be based still upon controlling, disciplinary
practices regarding children’s bodies. According to the three dimensions of
social representations proposed by Moscovici — information, aftitude and
representation field - it's been possible to observe that the sociadl
representations of democratic practices, developed by the teachers who took
part in this research, are in clear process of construction.

Key-words: Children’s Education. Democratic Practices. Social Representations.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas do século XX, diferentes mudancas na sociedade
contribuiram para a (#rans)formacdo da escola de Educacdo Infantil,
principalmente no que diz respeito as prdticas pedagdgicas aplicadas em seu
interior.

E na fransicdo de um modelo de sociedade disciplinar tipico da
modernidade para um modelo de sociedade atual que alternativas
metodoldgicas vao ganhando espaco no cendrio educacional, afetando as
relacdes que se estabelecem na escola, sobretudo as que envolvem
professores e alunos.

As inter-relacdes escolares pautadas em prdticas coercitivas e taticas
individualizantes de medicdo e controle, fipicas da sociedade disciplinar
(FOUCAULT, 1977), convivem com tdticas de negociacdo e reivindicacdo,
fazendo emergir novas formas de subjetivacdo que podem favorecer O
desenvolvimento de prdticas democrdticas, em substituicdo a prdticas
alicercadas em relacdes de poder autoritdrias.

E nessa direcdo que Rovira (2000) propde um conjunto de din@micas
pedagodgicas que confribuem para o desenvolvimento de comunidades
democrdticas. Enfre essas dindmicas, o autor destaca a formacdo de
pequenos grupos, por meio da criacdo de espacos de didlogo e da
participacdo entre alunos e professores. Em outras palavras, percebe-se que
Rovira (2000) defende a implementacdo das Assembléias de Classe, ou seja,
de uma acdo pedagogica cuja finalidade € privilegiar a construcdo de
espacos de didlogo por exceléncia, fomentando intfencionalmente a

participacdo dos alunos por meio da palavra.



Assim como as Assembléias de Classe, as Acdes Tutoriais e o Contrato
Diddtico sdo também considerados um conjunto de acdes pedagdgicas que
propiciam a convivéncia em sociedade, sendo a palavra a ferramenta
fundamental entre todos os sujeitos da comunidade escolar.

Para Rodriguez (2002), a prdtica da tutoria torna-se uma estratégia que
visa & formacdo de identidades democrdticas, visto que incentiva o poder de
autoria e de parficipacdo nas relagdes interpessoqis estabelecidas no
cofidiano escolar, possibilitando a construcdo de um ambiente de
convivéncia, indispensdavel para a organizacdo e estruturacdo da furma, bem
como para o favorecimento do sentimento de pertenca ao grupo.

Aquino (2003) considera que o Contrato Diddtico € um importante
instrumento pedagdgico para a construcdo de prdticas democrdticas na
escola na medida em que propde a criagcdo de espacos em gque alunos e
professores construirdo coletivamente acordos ou combinados, visando
partilhar responsabilidades na tomada de decisdes acerca das rotinas de
tfrabalho e das regras de convivéncia.

Afravés dessas e de outras acdes, as instituicdes escolares tém
procurado abrir espaco para relacdes que favorecam o didlogo e a livre
expressdo de sentimentos e idéias por meio do reconhecimento das
diferencas e das desigualdades dos papéis sociais e dos deveres sociais, tanto
dentro quanto fora da escola (ARAUJO, 2004).

Nas creches e pré-escolas, o didlogo e a comunicacdo entre
professores e alunos comegam a ser percebidos em diferentes momentos do
cofidiano, uma vez que uma série de estratégias pedagdgicas tém sido
implementadas com a finalidade de promover relagcdes humanas calcadas na

solidariedade e no companheirismo. O foco é educar



para sentir, propor, criticar e criar suas proprias formas de
comportamento e readlizacdo pessoal, desenvolvendo sua
capacidade de sonhar, de saber e poder expressar-se com
liberdade e criatividade e construir um outro mundo possivel,
em rede, orientado por uma outra légica de poder, onde todos
possam caber, ser e ter (GADOTII, 2005. Disponivel em
http://www.paulofreire.org. Acesso em 25/01/07; 16:34:42).

Entre essas estratégias destaca-se a hora do circulo ou da rodaq,
momento em que, dispostas de maneira que todas possam se ver, as Criancas
sdo convidadas a planejar e dividir as tarefas, resolver conflitos, criar normas
de funcionamento do espaco e do tempo escolar, frocar experiéncias e
conhecimentos, bem como avaliar o cumprimento dos acordos estabelecidos
de forma colaborativa.

Portanto, estudos referentes das diferentes estratégias pedagdgicas
aplicadas em sala de aula de Educacdo Infantil precisam ser efetuados,
objetfivando refletir sobre a sua confribuicdo para o desenvolvimento de
perspectiva democrdtica e cidadd nas criancas.

Nesse sentfido, entende-se que conhecer as representacdes sociqis de
prdaticas democrdticas produzidas por professores que atuam nesse nivel de
ensino permitird verificar se as atividades ai desenvolvidas sGo democrdticas e
se garantem relacdes democrdticas entre professores e alunos.

Para tanto, foram elaboradas as seguintes questdes:

e O qgque é uma educacdo democrdatica?

e O gque é€ uma educacdo democrdtica para criancas de creches e pré-
escolas?

* Que prdticas sdo desenvolvidas pelo professor no cotidiano da Educacdo

Infantil?
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e Que prdticas sdo e ndo sdo consideradas democrdticas na Educacdo
Infantil?

* Quais as representacdes sociais de prdaticas democrdticas elaboradas por
professores da Educacdo Infantil?

Para responder a essas questdes, a pesquisa qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994) aqui apresentada parte do principio que as representacdes
docentes se constituem a partir da realidade do grupo a que esses pertencem
e que, mediados por sua cultura, atribuem sentido ao que véem e direcionam
suas acoes.

Assim, nas duas secdes do primeiro capitulo - “Democracia e
Educacdo: uma breve andlise” e "Democracia e a relacdo de poder nos
discursos sobre a educacdo para a inféncia” - infitulado Democracia e
Educacdo procura-se discutir a idéia de democracia, buscando compreender
como este termo se instalou no sistema educacional brasileiro. Objetiva-se,
dessa forma, trazer @ cena autores como Lash (1991), Bauman (2001) e
sobretudo Foucault (1977; 1995; 1999) ao abordar formas de sujeicdo presentes
nas prdticas escolares desde a ldade Média até a contfemporaneidade.
Tenta-se identificar como as prdticas escolares foram implantadas no sistema
educacional brasileiro e como essas mesmas prdaticas influenciaram as
politicas publicas para a inféncia (ROSEMBERG, 2002; BUJES, 2000; 2002).

No segundo capitulo, Praticas Democrdticas na Escola, através da
secdo “Praticas e Saberes Docentes”, pretende-se compreender diferentes
concepcodes de prdtica docente e suas implicacdes na formacdo discente.
Na segunda secdo “Prdatica docente e a construcdo de relacdes
democrdticas nas instituicdes escolares: o conflito como elemento constitutivo

do trabalho educativo” focaliza-se o conflito existente entre praticas verticais e
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praticas flexiveis numa tentativa de apreender como a perspectiva
democrdtica se constitui no interior da escola. E através de autores como
Aquino (1996; 2003), Araujo (2004), Apple (2001) e Rovira (2000; 2002; 2005) que
se procura evidenciar a escola como um espaco marcado pelo conflito entre
praticas verticais e horizontais. Nas duas secdes seguintes — “Prdticas
democrdticas: uma perspectiva metodolégica” e “Praticas democrdticas na
Educacdo Infantil” - busca-se discutir acdes democrdticas pautadas no
didlogo, uma vez que o processo dialdégico pode se tornar um dispositivo
pedagdgico capaz de fomentar o exercicio democrdtico na Educacdo
Infantil e de contribuir para a melhoria das relacdes que se estabelecem entre
docentes e discentes (ANGELO, 2006; BARBOSA, 2006).

O terceiro capitulo, Buscando as Representacdes Sociais de prdaticas
democrdticas na Educacdo Infantil, apresenta em trés secdes a metodologia
utilizada para a coleta e andlise de dados. Nele, em consondncia com os
pressupostos da teoria das representacdes sociais (MOSCOVICI, 1978, 1994,
2003; JODELET, 1989; SPINK, 1993, 2004), procura-se identificar as
representacoes sociais de professores sobre prdticas democrdticas na
Educacdo Infantil, lancando-se mdo da friangulacdo metodoldgica, isto €, de
frés técnicas de coleta de dados: questiondrio, observacdo participante e
grupo focal.

Assim sendo, um questiondrio foi aplicado em 100 professores de
Educacdo Infantil que atuavam em creches ou pré-escolas localizadas na
Zona Oeste da Cidade do Rio de Janeiro. Em seguida foi readlizada
observacdo participante em duas escolas de Educac¢cdo Infantil da Rede
Municipal da Cidade do Rio de Janeiro, também localizadas na Zona Oeste.

Optou-se por selecionar duas escolas que oferecem atendimento a criancas
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de faixas-etdrias diferenciadas, objetivando abranger o escopo da Educacdo
Infantil. Por dltimo, foram readlizadas quatro sessées em grupo focal com
professores que trabalhavam em cada uma das duas escolas em gue foram
efetuadas as observacoes.

De posse dos dados obtidos por meio das trés técnicas, procedeu-se &
andlise de conteddo conforme proposto por Bardin (1977), o que permitiu
identificar motivacdes, atitudes, valores, crencas e tfendéncias subjacentes aos
discursos dos docentes e configurar duas grandes categorias: corpos doceis e
corpos ativos.

Na categoria corpos doceis foram reunidas “falas” relacionadas a idéia
de poder vertical, de assimetria (ARAUJO, 2004) nas relacdes entre professores
e alunos, caracterizando as prdticas docentes como técnicas e taticas de
docilizagcdo dos corpos mediante coercdo e controle (FOUCAULT, 1999). Tais
“falas” fundamentavam-se na idéia de democracia pautada na defesa de
uma escola assistencialista, preparatdria e disciplinar.

Para a categoria corpos ativos foram agrupadas todas as “falas”
relacionadas ao poder horizontal, de simetria (ARAUJO, 2004) nas relacées
enfre professores e alunos, caracterizando as prdticas docentes como
mecanismo de capfura dos corpos mediante a idéia de inclusdo,
participacdo e aderéncia dos sujeitos. Nessa categoria as falas docentes
apontavam para a idéia de democracia baseada na inclusdo, no
reconhecimento da diversidade, no desenvolvimento de habilidades, aptiddes
e talentos de forma a oferecer aos alunos instrumentos capazes de atender as
demandas contempordneas, bem como favorecer o exercicio constante do

didlogo e da participacdo da comunidade escolar na fomada de decisdes.
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No quarto capitulo - Praticas Democrdticas na Educacdo Infantil: uma
colcha de retalhos — sGo apresentados, por meio de trés secdes, os resultados
encontrados. Ao procurar conhecer as representacdes sociais de professores
sobre prdticas democrdticas foi possivel discutir as relacdes de poder
subjacentes as prdaticas docentes. Percebe-se que em ambas as escolas estdo
presentes praticas conflitantes que utilizam forcas subjetivas de poder sobre os
sujeitos infantis, quer em nome da disciplina e da docilizacdo quer em nome
da liberdade e da participacdo ativa dos corpos. O jargdo da democracia
esteve presente na “fala” dos professores, que adotam discursos presentes Nnos
mais variados slogans acerca da democracia nas praticas escolares, mas que
ndo sdo constatadas no cotidiano da Educacdo Infantil.

Observa-se, pois, nas Consideracdes Finais que de acordo com as trés
dimensdes das representagcdes sociais propostas por Moscovici (1978) —
informag¢do, atitude e campo de representacdo — pode-se concluir que os
docentes possuem diferentes informacdes sobre democracia e prdticas
escolares democrdticas. Nota-se ainda que estas informacdes apdiam-se no
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, nos discursos
pedagdgicos escolares, assim como No senso comum. Esta colcha de retalhos
tecida em virtude das diferentes informacdes sobre democracia e praticas
democrdtficas torna-se visivel nas relacdes entre professores e alunos,
influenciondo suas atitudes. Porém, mesmo que professores tenham
reconhecido a importdncia da roda de conversa e do planejamento
participativo como recurso metodoldgico para o exercicio da democracia na
escola, isto ndo se tornou visivel na prdtica docente que parece, ainda,

apoiar-se em prdticas disciplinadoras e controladoras dos corpos infantis.
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Sendo assim, as representacdes sociais de prdticas democrdticas dos
professores observados nesta pesquisa parecem estar em processo de
construcdo, em virtude da multiplicidade de informacdes, contraditérias em
alguns momentos, bem como do descompasso entre estas informacodes e as

atitudes docentes.

15



CAPITULO |

DEMOCRACIA E EDUCACAO

Neste capitulo pretende-se compreender como o termo democracia se
instalou no sistema educacional brasileiro e identificar como as praticas
escolares democrdaticas foram implantadas nas escolas e como essas mesmas

praticas influenciaram as politicas publicas para a inféncia.

1.1 - Democracia e Educacdo: uma breve discussdo

Quero dizer o seguinte: numa sociedade como a nossa - mas, afinal de
contas, em qualquer sociedade - mdltiplas relacdes de poder perpassam,
caracterizam, constituem o corpo social; elas ndo podem dissociar-se, nem
estabelecer-se, nem funcionar sem uma producdo, uma acumulagdo,
uma circulagcdo, um funcionamento do discurso verdadeiro (...). Somos
submetidos pelo poder a produgcdo da verdade e s6 podemos exercer o
poder mediante a producdo da verdade. Isso é verdadeiro em toda
sociedade, mas acho que na nossa essa relacdo de poder, direito e
verdade se organiza de modo muito partficular.

Michel Foucault, 1999a.
Para iniciar a andlise acerca dos discursos de verdade sobre a
democracia na contemporaneidade assim como de sua interfface com o
campo educacional esta pesquisa tomma como ponto de partida o periodo
histérico em que os principios de igualdade, liberdade e fraternidade,
sustentdculo do idedrio democrdtico liberal, se configuram e comecam a
ganhar forca'.
Esta escolha se deve ao fato da Idade Moderna ser considerada um

periodo fundamental para a compreensdo das praticas democrdticas no

! Esta pesquisa poderia ter iniciado seus estudos acerca do conceito de democracia a partir do
periodo da Antiguidade, originado no pensamento greco-romano. Enfretanto, optou-se por
utilizar o conceito acima citado a partir de seu renascimento e alargamento na Idade moderna
por considerd-lo mais préximo das questdes econdmicas, politicas e socicis da
contemporaneidade, visiveis através da consolidagdo do ideal liberal por quase todo o mundo.
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intferior da escola atual, uma vez que € nele que os principios democrdaticos
liberais emergem e se consolidam no poder, fornando-se até hoje o alicerce
do pensamento capitalista contempordneo.

Sendo assim, pensar em prdticas democrdticas é sobretudo partir do
pontfo em que o conceito de democracia é implantado e produz seus efeitos
de verdade, respeitando os condicionantes historicamente construidos pela
burguesia ao lutar por mais espaco no poder. Mais ainda, € refletir sobre as
formas pelas quais a democracia se instala no cendrio educacional, passando
a influenciar as relacdes no inferior da escola.

Assim posto, volta-se o olhar para a Europa, pois € ai, mais
especificamente no periodo de emergéncia da modernidade, que a
burguesia em ascensdo, aliacda ao pensamento iluminista e & revolucdo
francesa no século XVIII, busca criar estratégias de regulacdo cada vez
maiores, com o intuito de neutralizar o poder aristocrdtico herdado do
feudalismo, bem como os privileégios hereditarios da nobreza (FOUCAULT,
1999b).

E com a expansdo das grandes companhias e das grandes sociedades
comerciais que a classe burguesa, através do acumulo de capital, ascende a
aspectos politicos e econdmicos que antes Ihe eram negados. Isto se deve &
modificacdo na forma de acumulacdo de riquezas O que,
consequentemente, passa a exigir novas relagcdes de poder. Torna-se
necessaria a implantacdo de mecanismos de vigildncia e guarda dos bens
aquinhoados pela nova classe, uma vez que a burguesia teme o surgimento
de revoltas populares de origem essencialmente camponesa.

Nesse contexto, paises como a Inglaterra e a Franca necessitavam de

mecanismos de controle cada vez mais eficazes que aliados a instrumentos
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penais € a insfrumentos de controle de origem popular ou semipopular
visavam a manutencdo dos interesses da classe industrial e da classe dos
proprietdrios através da implementacdo do poder de cardter autoritdrio e
estatal.

Percebe-se, entdo, que as forcas de poder soberanas, tipicas das
monarquias?, sdo capturadas e somadas a técnicas e taticas de dominacdo a
servico, agora, da nova ordem: a capitalista (FOUCAULT,1999a). Torna-se, pois,
necessaria a criacdo de novas estratégias de docilizacdo dos corpos,
conftrdrias as tipicas da sociedade da soberaniad, que exigem novas formas de
pensar o homem e a sociedade.

H4&, portanto, um deslocamento do poder de algo a ser legitimado e
fixado pelo monarca para procedimentos de sujeicdo a partir da implantacdo
de técnicas e taticas de dominacdo criadas com base em um método de
andlise. Tais métodos tém o objetivo de compreender a producdo das forcas
de poder e as resisténcias que estas suscitam sob a &tica dos discursos de
verdade, atribuindo naturalidade as relacdes de poder (FOUCAULT, 19990).

Esses mecanismos “incidem primeiro sobre os corpos € sobre o que eles
fazem, mais do que sobre a terra e sobre o seu produto. E um mecanismo de
poder que permite extrair dos corpos tempo e trabalho mais do que bens e
riquezas” (FOUCAULT, 1999a, p. 42), contribuindo para a implementacdo dos

interesses politicos e econdmicos de producdo.

2 Para Foucault (1999a) o poder mondrquico caracterizava-se pela implantacdo de
mecanismos coercitivos calcados no fripé poder, direito e verdade de forma a garantir a
soberania do rei afravés da dominacdo dos corpos mediante punicdes e castigos. Estes
mecanismos de controle buscavam regulamentar a moralidade cofidiana da vida social.

3 Dentre as estratégias de docilizacdo utilizadas pela sociedade da soberania contfra os avangos
dos ideais protestantes, que aliados aos interesses burgueses comegcavam a ganhar forga no
século XVI, destaca-se a fundacdo da Companhia de Jesus (1534) cujo principal objetivo era
deter o avanco das reformas protestantes através da educacdo de novas geracdes, por meio
de acdo missiondria, procurando converter & fé catdlica os povos das regides que estavam
sendo colonizados (ARANHA, 1996).
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Logo, o rompimento com os ideais aristocrdticos que privilegiavam a
supremacia da linhagem dos nobres fomentou a idéia de que um mero
tfrabalhador servo, dispondo de sua liberdade, poderia desvincular-se da terra
e vender sua forca de trabalho. Dessa forma, o homem do campo liberta-se
do regime de servid@o, tornando-se operdrio mediante sistema contratual.

Saviani (1991, p. 51) considera que

esse raciocinio ndo significa outra coisa se ndo colocar diante
da nobreza e do clero a idéia de que as diferencas, os
priviégios de que eles usufruiam, ndo eram naturais e, muito
menos divino, mas eram sociais. E enquanto diferencas sociais
configuravam injusticas; enquanto injustica, ndo poderiom
continuar existindo. Logo, aquela sociedade fundada em
senhores e servos nAo poderia persistir. I;Io deveria ser
substituida por uma sociedade igualitdria. E nesse sentido,
entdo que a burguesia vai reformar a sociedade, substituindo
uma sociedade com base num suposto direito natural por uma
sociedade contratual.

Esta nova sociedade passa a advogar em defesa da igualdade de
direitos e oportunidades, propagando a crenca de que todos os individuos sdo
iguais perante a lei. Nesse momento, a classe burguesa, ao lutar para se
instaurar no poder, defende a idéia de igualdade enquanto esséncia, ou
melhor, de igualdade natural dos homens, com vistas & fransformacdo da
sociedade anteriormente de cardter feudal e espiritual para a supremacia de
uma sociedade industrial e capitalista.

Para garantir estas idéias, a burguesia apropria-se de todo o aparato
juridico ja estruturado pela teoria da soberania de forma a legitimar a
ideologia do direito. Entretanto, estes codigos e leis que antes serviom de

instrumento e também de justificativa para as constituicoes das grandes

monarquias administrativas  tornam-se  instrumentos que servem QoS

19



mecanismos de implantacdo do idedrio liberal capitalista em nome de um

sistema de direitos. Sendo assim,

os sistemas juridicos sejam as teorias, sejam os codigos
permitiram numa democratizacdo da  soberania, a
implantacdo de um direito pudblico articulado a partir da
soberania coletiva, no mesmo momento, na medida em que e
porque essa democratizacdo da soberania se encontrava
lastrada em profundidade pelos mecanismos de coercdo
disciplinar (FOUCAULT, 1999a, p. 44).

Apesar da ambiguidade existente entre o direito da soberania e a
mecdnica disciplinar de sujeicdo dos individuos, ambas se constituem
estrategicamente como uma das maiores invencdes da sociedade burguesa,
garantindo sua ascensdo e sua manutencdo no poder, propagando a idéia

de democratizacdo social, politica e econdmica das sociedades modernas.

Neste sentido, o conceito de democracia passa a ser entendido como

um conjunto de procedimentos para poder conviver
racionalmente, dotando de senftido uma sociedade cujo
destino € aberto, porque acima do poder soberano do povo j&
ndo hd nenhum poder. SGo os cidaddos livres que determinam
a si mesmos como individuos e coletivamente (SACRISTAN,
1999, p. 57).

E em consondncia com esse idedrio que os sistemas nacionais de ensino
passam a ser organizados, destacando os principios democrdticos de
educacdo como direito de todos. A defesa da escola como direito do
cidaddo passa a ser estruturada de forma a capturar os corpos € armazend-
los no interior das instituicbes, tornando possivel a legitimacdo e a
consolidacdo do idedrio democratico burgués.

Sendo assim, a escola denominada Tradicional ganha forca e passa a

exercer um cardter normativo e disciplinador, objetivando vencer a barreira
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da ignor@ncia mediante as exigéncias da nova sociedade, pois s& assim,

conforme explica Saviani (1991, p. 18),

seria possivel transformar os suditos em cidaddos, isto &, em
individuos livres porque esclarecidos, ilustrados. Como realizar
essa tarefa? Através do ensino. A escola é erigida, pois, no
grande instrumento para converter os suditos em cidaddo,
redimindo o homem de seu duplo pecado histérico: a
ignordncia, miséria moral e a opressdo, miséria politica.

Mais ainda, a Escola Tadicional torna-se um dispositivo capaz de
disseminar o poder, aumentando as forcas do corpo — em termos econdmicos
de utilidade - e diminuindo essas mesmas forcas — em termos politicos de
obediéncia. Em outras palavras, estes dispositivos dissociam o poder do corpo,
fazem dele por um lado uma aptiddo, uma capacidade que estes mesmos
dispositivos procuram aumentar, invertendo, por outro lado, a energia, a
poténcia que poderia resultar disso, estabelecendo, assim, uma relacdo de
sujeicdo estrita (FOUCAULT, 19990).

Entretanto, a implantacdo e a manutencdo desses dispositivos sobre os
COrpos levaram a um processo inverso, uma vez que tanto controle produz no
ato mesmo de controlar e com a mesma sutileza a dispersdo, seu contrdrio.
Para Foucault (1999a, p. 58), isto se deve ao fato de que “ao se estigmatizar e
reprimir, por meios de procedimentos institucionalmente legitimados e/ou
legalmente previstos, acaba-se incitando prdticas que se quer eliminar ou
combater”.

Consequentemente, as criticas & Escola Tradicional tém sua origem nos

primeiros movimentos antiautoritdrios® iniciados no final do século XIX na

4 E importante ressaltar que apesar das criticas & escola tradicional, a mesma ainda controlava
a educacdo até o inicio do século XIX, influenciando a educac¢do da juventude (ARANHA,
1996).
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Europa e nos Estados Unidos e, em consondncia com os ideais da Escola Nova,
inauguram novas formas de compreender as relacdes sociais Nno interior das
instituicdes de ensino.

A Escola Nova ou Escola Ativa fem sua origem sobretfudo no movimento
iluminista do século XVIII que preconizava a “laicidade, a gratuidade, a
universalidade, a renovacdo cultural e a entrada da tematica do trabalho no
interior das instituicdes escolares” (MANACORDA, apud GONCALVES, 2001,
p.02). Dentre os principais tedricos que inspiraram o movimento escolanovista
destaca-se Jean Jacques Rousseau (1712-1778); este engrossa o coro das
criticas ao modelo tradicional, trazendo para o primeiro plano o sujeito,
abrindo espaco para o surgimento da Psicologia como ciéncia, em especifico,
a psicologia experimentals.

Isto ocorre para satisfazer as necessidades capitalistas, em que o©s
centros académicos, ligados aos interesses industriais, acabam por conceder
a Psicologia estatuto de Ciéncia, contribuindo para tornd-la hegemonica no

campo educacional. Isto se deve ao fato de que

tfoda turbuléncia no campo produtivo afetou deveras o
comportamento dos individuos, no que se refere a hdbitos,
educacdo, convivéncia, etc. A absolutizacdo da ciéncia e da
técnica possibilitou a emergéncia de novos instrumentos e
dispositivos domésticos, Iudicos, esportivos etc. Telefone,
aeroplano, automodvel, eletricidade, fondgrado, radio, cinema,
elevadores, linhas de montagem, transatl@nticos, motocicletas,
modernos fogdes, aspirador de pd, vdalvulas hidricas, maquina
de costura, sorvetes industrializados, alimentos e invencdes
passaram a influenciar sobremaneira o cotidiano dos sujeitos
(GONGCALVES, 2001, p. 2).

5 Dentre os movimentos antiautoritdrios caracterizados por propostas que buscavam a
propagacdo de um ideal critico e mobilizador contra as relacdes de poder horizontais dentro da
escola destacam-se a Escola Moderna, fundada por Francisco Ferrer (1859-1909) na Espanha e
a Escola Livre de Summerhill, difundida por Alexander S. Neil (1883-1973) na Inglaterra.

6 A Psicologia experimental criada por Wundt volta-se para o estudo da percepcdo sensorial,
principalmente a visdo, estabelecendo as relagcdes entre os fendmenos psiquicos € o seu
substrato orgdnico, sobretudo cerebral (ARANHA, 1996).
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Apesar das profundas modificacdes, visiveis dentro e fora da escola,
tanto a Escola Nova como a Escola Tradicional ndo pararam de servir &
manutencdo do capital. O que se observa € que hd somente um
deslocamento das formas de poder, tipicas da sociedade disciplinar, para a
concepcdo de escola pautada na pedagogia da existéncia, contribuindo
para a erosdo da autoridade e da orientacdo institucional (LASCH, 1991).
Portanto, para essa pedagogia ndo cabia mais defender a igualdade natural
dos homens por meio da idéia de esséncia, uma vez que se passa a defender
a visdo de homem centrada na existéncia.

A defesa da mutabilidade humana determinada pela pedagogia da
existéncia se torna Util ao modo de producdo capitalista, que mediante
imposicdo ideoldgica do esforco, do éxito pessoal como garantia do sucesso
impde mudancas nas formas de ser e pensar o homem que até entdo
estavam afreladas & idéia de esséncia.

De acordo com Lasch (1991), tal acontecimento marca o surgimento
das sociedades permissivas que, 4o minar A capacidade de
autodeterminacdo e de autocontrole das instituicdes, criam novas formas de
captura dos corpos, agora mais eficientes do que as fipicas da sociedade
disciplinar.

Para disseminacdo deste idedrio, criam-se formas subjetivas de saber-
poder pautadas no discurso psicoldégico, que contribui de certa forma para
manter o controle da sociedade, visto que ensinam ds criancas, desde cedo,
taticas de negociacdo e reivindicacdo, a principio ndo por padrdes morais
abstratos, mas pelas necessidades de sua realidade, de seus desejos e

vontades (LASCH, 1991).
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Assim, a Escola Nova, ao defender novas formas de ser, pensar e agir
ndo s6 a escola, mas também toda a sociedade proporciona a disseminacdo
de novos mecanismos de dominacdo baseados na idéia de corpos ativos’,
uma vez que substitui as antigas formas de sujeicdo, tipicas da sociedade
disciplinar, por novas formas de controle social. A Psicologia, por sua vez, abre
as portas para a compreensdo das percepcdes sensoriais e do psiquismo
humano, favorecendo o conhecimento do homem pelo préprio homem.
Desse modo, a Psicologia tornou-se ferramenta indispensdvel para entender os
sujeitos, fazendo-os produzir ativamente para que se tornassem produtivos as
necessidades da sociedade industrial.

Tal perspectiva influenciou também a nova pedagogia. Para Goncalves
(2001), as discussdes educacionais passaram a valorizar dois aspectos bdsicos:
o trabalho como elemento primordial no processo de instrucdo técnico-
profissional, devido a necessidade de estimular as capacidades produtivas
sociais, e a psicologia infantil, com a moderna descoberta da crian¢ca e suas
exigéncias ativas. Observa-se, portanto, a coexisténcia de duas correntes
pedagodgicas, que apesar de anfagdnicas se apdiam nos estudos
experimentais da Psicologia, adequando-se & nova ordem social: a
Pedagogia Comportamentalista ou Behaviorista e a Pedagogia Humanista.

A Pedagogia Comportamentalista, preocupada em moldar o
comportamento humano de forma a desenvolver individuos competentes,
busca tornd-los aptos ao mercado de frabalho por meio de técnicas

especificas, que visam a tfransmissdo de informacdes precisas, objetivas e

7 O termo corpos ativos foi utilizado por analogia & expressdo corpos doceis FOUCAULT, 1977;
1995;1999) para designar as relagdes de poder e as formas de saber subjetivamente exercidas
sobre 0s sujeitos na sociedade contempordnea cujos efeitos acarretam também no aprisionar
sutil dos corpos.
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rapidas com base na estimulacdo do individuo. Mais ainda, esta corrente tem
como estratégia metodoldégica eliminar foda subjetividade por meio de tdaticas
de contfrole e diretivismo, necessdrios para alcancar maior produtividade
(LIBANEO, 1990).

A Pedagogia Humanista, contrdria & anterior, apresenta dois expoentes:
a tendéncia renovada progressivista e a tendéncia ndo-diretiva. Ambas
reconhecem o desenvolvimento livre e espontdneo da crianca. Entretanto, a
tendéncia renovada progressivista defende a idéia que a intervencdo do
professor se faz necessdria para dar forma ao raciocinio do aluno, afravés de
um relacionamento positivo entre eles. Em contrapartida, a renovada ndo-
diretiva acredita na auto-aprendizagem, partindo da idéia que as criancas se
desenvolvem em seu proprio processo de “vir a ser”. Para tanto, seriam
utilizadas técnicas de “dirigir sem dirigir”, objetivando a producdo de
personalidades Unicas, desprezando qualquer padronizacdo de produtos de
aprendizagem e competéncias. Assim, a auséncia do professor consistia na
melhor forma de respeitar e aceitar as diferencas individuais do aluno
(MIZUKAMI, 1986).

Na Europa, dentre os principais representantes do Movimento da Escola
Nova destaca-se Maria Montessori (1870-1952). Partindo das experiéncias com
criancas consideradas “anormais”, ela propde a utilizacdo de procedimentos
pedagdgicos especializados para serem desenvolvidos em todo sistema

escolar. Dentre esses procedimentos pedagdgicos evidenciam-se

a priorizacdo do fazer, destacando atividades manuais,
principalmente o jogo e o trabalho; a motivacdo, segundo a
qual tfoda a aprendizagem deve estar arficulada com um
intferesse real e orgdnico da crianca; centralizacdo da questdo
do estudo do ambiente, pois, segundo esta abordagem, o
enforno ambiental da crianca a estimula no processo da
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aprendizagem; a socidlizacdo encarada como uma
necessidade natural da crianca; o antiautoritarismo, para
romper com a tradicdo escolar da centralidade do adulto; e o
antiintelectualismo, sindnimo de curriculo flexivel que prioriza as
necessidades do discente (GONCALVES, 2001, p. 4).

Entretanto, a abordagem metodolégica montessoriana  apresenta

alguns aspectos relevantes que precisam ser analisados a partir do lugar

histérico de sua producdo. Sendo assim, cabe lembrar que a autora

procura alcancar com sua proposta metodolégica, o
“elemento industrial da realizacdo social”; para outros que
acentuam o fragco de laissez-faire de seu sistema, o “elemento
lddico da realizacdo pessoal” (...) Talvez toda a pedagogia
montessoriana - e ndo apenas a diddtica - tenha sido pensada
mesmo como uma preparacdo, mediante o dominio
(acerbado) dos procedimentos analiticos para a disciplina
(alienada) do trabalho fabril: o contexto histérico no qual a
médica-educadora elabora sua obra é, na passagem do
século XIX para o XX, o de uma Itdlia em processo de transicdo
no capitalismo industrial e ela parece ter visto como Unico
caminho para as crioncas das camadas mais pobres a
insercdo delas nessa realidade (HILSDORF, 1998, apud
GONCALVES, 2001, p. 3).

Nos Estados Unidos, a Escola Nova encontra seu principal representante
em John Dewey (1859-1952). Segundo Gadotti (1995, p. 11), o ideal
fundamentado nos principios do “aprender fazendo, aprender pela vida e
para a democracia permanece vivo até hoje”.

Contrdrio aos defensores da visdo renovada ndo-diretiva, centrada na
crian¢ca, Dewey defende abertamente o papel do professor enquanto sujeito
ativo no processo ensino-aprendizagem, articulando o conhecimento das
experiéncias vividas pelos alunos. O autor atribui valor elevado & escola por
acreditar ser esta instituicdo a “chave do desenvolvimento intelectual, e,

consequentemente, do progresso social” (APPLE; BEANE, 2001, p. 198).
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A visdo educacional de Dewey encontfra-se também marcada pela
oposicdo a concepcdo de escola pautada no tecnicismo. Isto se deve ao
fato de o pensador discordar radicalmente da idéia segundo a qual o aluno é
matéria-prima inerte e passiva a ser modelada pelos professores-especialistas e
pelos eficazes métodos de ensino behavioristas que objetivavam defender os
interesses do capital.

John Dewey defendeu a democracia na escola como ferramenta
indispensdvel a critica social e acreditou na escola e em sua natureza moral e
social “como uma comunidade em miniatura, uma sociedade embridtica,
particularmente uma sociedade que dinamizava ativamente o crescimento
da democracia que havia sido minimizado pela sociedade urbano industrial”
(APPLE; BEANE, 2001, p.198). Assim, a democracia deveria ser de
responsabilidade de todos, sobretudo da escola, através do desenvolvimento
de “processos dindmicos de uma participacdo didria, ativa e igual que incluag,
ndo apenas o aparelho politico formal, como também a cultura e a
economia, em esséncia, todas as esferas da vida” (APPLE; BEANE, 2001, p. 197).

A sala de aula deveria se configurar, pois, CoOmo um espaco em que a
vida comunitdria democrdtica fosse constante, por meio da valorizacdo das
experiéncias das crion¢cas, bem como do envolvimento das mesmas em
estudo ativo, através de atividades sociais bdsicas para que pudessem
desenvolver a dignidade e a inteligéncia cientifica.

No Brasil, 0 movimento escolanovista comeca a ganhar forca no inicio
do século XX, momento em que o pais, em pleno avanco na drea industrial,
sofre grandes transformacodes de ordem politica, econdmica e social. Tais
fransformacdes acirram ainda mais os conflitos, influenciando infelectuais

brasileiros, dentre os quais se destaca Anisio Teixeira.
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Anisio Teixeira (1900-1971) procurou discutir os problemas educacionais
brasileiros & luz do pensamento filoséfico-educacional de Dewey. Preocupado
em confrapor-se d moral tradicional®, Teixeira via “a escola como um meio de
aproveitar o tempo da infncia e da juventude para reflexdo e para a filosofia
preparando Nndo apenas para o trabalho, mas para enfrentar os problemas
ndo resolvidos pela civilizagdo e, principalmente, para a democracia” (PAGNI,
2000, p. 5).

No entanto, ao serem absorvidas no meio educacional, as idéias de
Anisio Teixeira vertem-se muito mais & filosofia politica do que & propria filosofia
da educacdo (PAGNI, 2000). A énfase na vertente politica pode ser visivel em
sua administracdo na Diretoria de Instituicdo Pdblica no Distrito Federal, ao
impulsionar a criacdo de escolas elementares e reorganizar os niveis de
ensino’.

Sua intencdo inicial baseava-se na extensdo de ambos os aspectos
filosdficos, fanto o politico quanto o educacional, a fodas as escolas comuns
da rede. Porém, esse ideal ndo se concretizou. Dessa forma, a disseminacdo
do pensamento democrdtico acabou por se difundir muito mais pelos
aspectos quantitativos na tentativa de garantir o acesso e o ingresso & escola
elementar do que pelos aspectos qualitativos cuja premissa baseia-se na

vivéncia éftica.

8 Para Anisio Teixeira, embora a sociedade passasse por profundas fransformacées produzidas
pela industrializagdo no final do século XVIII, velhas doutrinas pedagodgicas e do platonismo
continuavam a predominar. A filosofia do fipo platénica tem suas bases na dualidade entre
atividade e conhecimento, atividade e mente, autoridade e liberdade, corpo e espirito, cultura
e eficiéncia, disciplina e interesse, fazer e saber, subjetivo e objetivo, fisico e psiquico, pratica e
teoria, homem e natureza, intelectual e prdtico, etc. Para ele, esse pensamento era nocivo a
construcdo da democracia e da participagcdo, uma vez impedia o reconhecimento da
complexidade, da diversidade e da mulfiplicidade da sociedade moderna (PAGNI, 2000).

9 O incentivo foi visivel também em outros estados como no caso de Sdo Paulo com a criacdo
dos gindsios e colégios vocacionais, o Colégio de Aplicacdo da Universidade de Sdo Paulo, os
pluricurriculares, o Grupo Experimental da Lapa (ARANHA, 1996).
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Sendo assim, observa-se que o programa de acdo que dispunha a
propiciar uma experiéncia democrdtica nas escolas, de forma que criancas e
jovens pudessem vivencid-la como uma expressdo ética e social de vida, ndo
se concretizou. Isto se deveu ao fato de o pais atravessar, na década de 60,
um periodo extremamente rigido nas mdos da ditadura militar’®, o que
contribuiu para abafar os movimentos democraticos sobretudo nas escolas.

Neste periodo de grande opressdo politica, as idéias de Anisio Teixeira
sdo perseguidas e silenciadas. Com o golpe militar, abrem-se as portas para o
capital estrangeiro, cedendo-se as investidas internacionais, o que pde fim aos
sonhos do nacionalismo populista. “A partir dai, desenvolve-se uma reforma
autoritdria, vertical, domesticadora, que visa atrelar o sistema educacional ao
modelo econdmico dependente, imposto pela politica norte-americana para
a América Latina” (ARANHA, 1996, p. 213). O tecnicissmo ganha forca nesse
periodo como meio para inserir o Brasil no sistema capitalista internacional e
para isso seria preciso tratar a educagcdo como capital humano mediante a
implantacdo de um modelo empresarial capaz de garantir os interesses da
sociedade industrial e tecnoldgica. Imbuida dos ideais de racionalidade,
organizacdo e eficiéncia a educac¢do tecnicista cria, no interior das escolas,
dispositivos de poder capazes de tornar os corpos cada vez mais Uteis ao
crescimento econédmico do pais, extraindo-lhes fempo, esforcos e a custos
baixos (ARANHA, 1996). O pensamento passa a ser um “ato vigiado” (TEIXEIRA,

2001 apud NUNES, 2001) e

10 *Durante vinte anos os brasileiros viveram o medo gerado pelo governo ditatorial. Os reflexos
desses anos foram desastrosos na cultura e na educacdo. No inicio da década de 60, o Brasil
vive uma séria confradicdo entre a ideologia politica e 0 modelo econdmico. Se por um lado o
nacionalismo populista busca a identidade do povo brasileiro e sua independéncia, por outro
tende d intfernacionalizagdo, submetendo-se ao controle estrangeiro” (ARANHA, 1996, p. 211).
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a adocdo de uma pedagogia que visava a despertar o espirito
critico e criador dos alunos, levando-os a pesquisar € ndo
aceitar passivamente o conhecimento recebido, ndo poderia
ter sido tolerada num regime militar autoritdrio, como o que
vigorava no pais, na época (ARANHA, 1996, p. 211).

Na década de 70 intensificam-se as criticas & educacdo como fator de
reproducdo social, difundidas principalmente por Pierre Bourdieu e Claude
Passeron. Michel Lobrot, partindo dos principios de ndo-diretividade de Carl
Rogers e da pedagogia do trabalho de Célestin Freinet, avanca em suas
idéias, propondo a autogestdo pedagdgica como alavanca da autogestdo
social. Tais idéias, contrarias as da corrente liberal, passam a atribuir & escola o
papel de transformacdo social (GADOTTI, 1995).

Mas € somente na década de 80 com as lutas pela anistia que as
discussdes sobre a democratizacdo da escola tomam outro félego. Nesta
década, as discussdes acerca do processo de redemocratizacdo no Brasil se
infensificam e passam a influenciar as politicas educacionais, provocando

mudang¢as No interior da escola, visiveis através da

luta pela Constituicdo em 1985 e em 1988, data da
promulgacdo da Constfituicdo que consagrou o principio da
gestdo democrdtica do ensino publico. As eleicdes para as
municipalidades nesse mesmo ano possibilitaram aos partidos
populares a chegada ao poder municipal e, com isso, vArios
projetos de gest@o democrdtica foram experimentados em
diversos municipios, com a implantacdo de eleicdes para diretor
de escola, implantacdo de Conselhos de Escola e administracdo
colegiada (GADOTTI, 1995, p. 30).

Segundo Deleuze (1992), estes movimentos se devem sobretudo das
fransformacdes do capitalismo de produ¢cdo para o capitalismo de sobre-
producdo. Em outras palavras, j@ ndo € um capitalismo dirigido para a
producdo, mas para o produto, isto &€, para a venda ou para o mercado. A

idéia central € o consumo, logo, 0 homem ndo € mais o confinado, o excluido,
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mas o endividado, conferindo aos apelos publicitdrios e aos jogos de
marketing o papel de instrumentos de controle social.

Isto pode ser observado através da criacdo de aparato mercadoldgico,
de modo a fornecer terreno férfil para a captura dos corpos que visam
freneticamente a alcancar niveis insuperdveis de aptiddo. As novas
tecnologias biomédicas e os meios de comunicacdo, principalmente a
televisdo, acabam por fortalecer padrdes identitdrios que de alguma forma
seduzem os sujeitos, incentivando a construcdo de mudltiplas identidades, de
forma a fornd-los Uteis economicamente.

Em uma sociedade de consumo, o corpo € flexivel, mdvel, pois precisa
estar sempre pronto ds necessidades do mercado, contribuindo para a
construcdo de identidades voldateis e instGveis cuja idéia acaba por fortalecer
valores que induzem & competicGo oo invés de gerar cooperacdo e
solidariedade, “coisificando” as relagcdes humanas, tornando-as algo a ser
igualmente consumido.

Nesse sentido, o que se observa € que hd novas formas de subjetivacdo
dos corpos que pautadas na captura pela otica dos desejos passam a
advogar em nome de uma educacdo popular, participativa e inclusiva, o que
levard o pais a adotar novos padroes de regulacdo estatal, impondo a
adequacdo da maqguina administrativa as demandas econdmicas.

Consequentemente, as mudancas no campo educacional se tornam
indispensdveis sobretudo no que diz respeito a descentralizacdo da gestdo
educacional, d democratizacdo da escola e & autonomia delegada ds
instituicdes locais, impulsionando a desresponsabilizacdo do Estado pelas

politicas sociais.
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Nesse contexto, democracia torna-se uma “palavra magica” para
legitimar inUmeras manobras politicas e militares, estando atrelada &
manutencdo de status e poder (APPLE, 2001) mediante a implantacdo de
novas formas subjetivas de dominag¢do social.

Assim, o termo democracia se instala no sistema educacional brasileiro
no final do século XX e inicio do século XXI, fomando outros rumos,
confundindo democratizacdo com universalizagdo de ensino e inclusGo
escolar. Este equivoco acaba por fundir estas duas concepcdes, tipicas da
sociedade liberal, daondo origem o conceito de democracia na
contemporaneidade.

Diante desse novo padrdo de regulacdo estatal, o governo passa a
investir em campanhas fomentadas por organismos intfernacionais, tais como a
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), o Fundo das Nacdes Unidas para a Inf@ncia (UNICEF), o Banco
Mundial (BIRD) e o Fundo Monetdrio Internacional (FMI), que preocupados
com o desenvolvimento social dos paises pobres, em especifico, o Brasil,
financiam programas educacionais baseados na ampliacdo do ndmero de
vagas, bem como na criagcdo de medidas para manter as crion¢as carentes
nas escolas, evitando, assim, a evasdo € a repeténcia.

E diante desse cendrio que os idedrios da Escola Nova foram
resgatados e rediscutidos & luz do pensamento e dos interesses do movimento
neoliberal capitalista, uma vez que traz a crianca e todos os problemas que
envolvem essa questdo — a fome, o abandono, os maus tratos, a exploracdo
do trabalho infantil, entre outros — para o centro das discussdes politico-

educacionais.
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Entretanto, ao rediscuti-los na contemporaneidade, percebe-se que
apesar de a Escola Nova ter revolucionado os ideqis educacionais na primeira
metade do século XX, trazendo o aluno para o centro do processo ensino-
aprendizagem, eles acabaram sendo incorporados pelas escolas, enfatizando
muito "mais a autonomia como fator de desenvolvimento pessoal do que
como fator de mudanca social” (GADOTII, 1995, p. 13), 0 que contribuiu para
a omissGo dos governos, quando se deslocou O sucesso ou O fracasso
educacional para a responsabilidade individual. Logo, incentivou-se nos
corpos a idéia de superacdo em nome do talento, dom e aptiddo individuais,
objetivando a quebra de tfodas as normas e a superacdo de todos os padrdes.

Modifica-se, entdo, a concepcdo do que € o corpo e das proprias
técnicas de poder sobre estes, passando da norma fipica da sociedade
disciplinar para o risco. HA grande investimento na idéia de
autodesenvolvimento, de modo a tornar os corpos Uteis ao mercado através
da capacidade de consumir e ser consumido, incentfivando a inculcacdo de
valores pautados na idéia de bem-estar, de juventude prolongada, de
autocontrole, de eficiéncia, de tolerdncia etc. (VAZ, 1999).

E, portanto, de acordo com esta perspectiva que se propde discutir no
proximo item as formas pelas quais os discursos de verdade ritualizados na
Educacdo Infantil produzem subjefivamente formas de poder sobre as

criangas, contribuindo para a produgcdo de conhecimentos sobre a infancia.

1.2 - Democracia e a relagcdo de poder nos discursos sobre a educacdo para
a infancia
Discutir praticas democrdticas na Educacdo Infantil significa, em

primeiro lugar, refletir sobre a funcdo social da infGncia e sobre como as
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medidas politico-educacionais!' contribuiram para a consolidacdo de um
estatuto da inf@ncia.

Isto quer dizer que as idéias sobre a infdncia também se constituiram no
seio de situagcdes sociais concretas e influenciaram a elaboracdo de
regulamentacoes e leis como parte de politicas publicas destinadas a referida
faixa-etdria; tais mecanismos, ao serem absorvidos pelas instituicdoes e em
especial pelos docentes em seu fazer pedagdgico, transformam-se em
dispositivos de poder, tornando a crian¢ca um novo alvo.

Entretanto, cabe lembrar que as preocupacdes com a inf@ncia sédo
recentes e ganharam destaque somente na Idade Moderna, com o
desenvolvimento cada vez mais acelerado do capitalismo, modificando as
atitudes e os sentimentos com relacdo a crianga.

Tais mudang¢as acabaram por disseminar novas formas de pensar a
crianca, “fazendo emergir um conceito de infGncia que se consolidou por
volta do século XVII e que vai influir, a partir do século seguinte mais
especialmente, para dar a esta fase da vida humana um destaque até ai
jamais alcancado” (BUJES, 2000, p. 2).

As relacdes entre adultos e criangcas comecam a ser modificadas; da
mesma maneira, as forcas fipicas do poder da soberania, ao serem
substituidas por novas formas de governo, passam a exercer, ao conitrdario da
ameaca de morte, o direito & vida. Isto se deve sobretudo das profundas
fransformacdes de ordem econdmica, uma vez que devido ao aumento
populacional, & expansdo monetdriac € a um crescente aumento na

agricultura abrem espaco para novas transacdes comerciais, exigindo

1 Tais medidas estdo expressas na Constituicdo de 1988, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) e na Lei de Direfrizes e Bases da Educacdo (LDB) bem como nas
manifestacdes organizadas pela sociedade civil e no acumulo na producdo académica.

34



modificacdes na arte de governar. Para Foucault (1997, p. 133), esta nova
mentalidade se consolida

no século XVIIl em certos paises ocidentais e esteve ligado ao
desenvolvimento do capitalismo. (...) foi nhada menos que a
entrada da vida na histéria - isto €, a enfrada dos fendmenos
préprios d vida da espécie humana na ordem do poder e do
saber - no campo das técnicas politicas.

-

E preciso, entdo, garantir o direito & vida. Para tanto, os corpos dos
individuos passam a ser os novos alvos do poder mediante intervencdes e
conftroles, de forma a garantir a vida, a sadde e a proliferacdo da espécie.
Para regular este poder, criam-se dispositivos disciplinares e normativos com a
finalidade de legitimar o poder sobre a vida.

Dentro desta perspectiva, as criancas tornam-se pec¢as fundamentais
nessa nova engrenagem social. E estabelecido, enté@o, um novo lugar para a
infdncia, ampliando a compreensdo de seu papel na sociedade moderna. O
que se observa € que hd uma vontade de poder sobre a crianca € uma
vontade de controle sobre as formas de lidar com esse novo sujeito. Dessa
forma,

lancar um olhar sobre as crian¢as, circunscrever o dmbito das
experiéncias que lhes sdo proprias em cada idade, descrever os
cuidados de que elas devem ser objeto, estabelecer critérios
para julgar de seu desenvolvimento sadio, de sua normalidade,
das operacdes necessdrias para garantir sua transformacdo
cidaddos Uteis e gjustados & ordem social e econdmica vigente
tfornam-se preocupacdes sociais relevantes apenas muito
recentemente (BUJES, 2000, p. 2).

E nesse cendrio que as instituicdes escolares para a crion¢a pequena
surgem, isto €, comprometendo-se com a producdo de um determinado tipo
de subjetividade capaz de tornar o sujeito infantil dfil s necessidades
econdbmicas da sociedade capitalista. A crianca torna-se “objeto de

operacoes politicas, de intervencdes econdmicas, de campanhas ideoldgicas
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e de moraliza¢cdo e de escolarizagcdo, de uma interven¢cdo calculada” (BUJES,
2000, p. 3-4).

A escola torna-se um dispositivo eficaz de controle e regulacdo cada
vez mais sofisticado porque esses sAo invisiveis e consentidos. Tais mecanismos
substituem o poder da familia pelo dos especialistas, que em nome de uma
epistemologia da infancia impdem teorias e tecnologias especificas para esta
faixa-etdria. A escolarizacdo se torna obrigatdria, cabendo & escola atender
as necessidades da crianca pequena, adestrar seus corpos, fornado-os ddceis
e Uteis para serem absorvidos e infegrados ao novo modelo econdmico. Para
a criacdo cada vez mais eficaz de regulacdo e normalizacdo, é preciso

incentivar a produ¢do de conhecimento

sobre a educacdo da criangca peqguena: sua desejabilidade,
seus limites, suas potencialidades. (...) Os corpos e as mentes
infantis fornam-se objeto da ciéncia. As criancas tém seu
desenvolvimento monitorado, suas agdes, no plano concreto e
no plano simbdlico, esquadrinhadas para delas se deduzir as
operacdes mentais que |lhes estariam servindo de suporte. O
saber assim produzido tem dois efeitos complementares e que
se reforcam mutuamente: descreve o0s processos pelos quais
passam os sujeitos infantis no decorrer do seu desenvolvimento
(descrevendo o que €é nomal e desejdvel neste
desenvolvimento) e, ao mesmo tempo, serve de referéncia
para que tais processos, assim descritos sejam observados e
avaliados e constituam as bases para novos aportes tedricos
sobre seus objetos. (BUJES, 2000, p. 5).

E neste contexto de novas teorias sobre a inféncia que as primeiras
escolas infantis surgem apoiadas em dupla concepcdo: na idéia de
naturaliza¢cdo da crianca e no conceito de criongca abstrata. Ambas negam a
existéncia social, cultural e histdrica dos sujeitos infantis, uma vez que partem
do principio que o desenvolvimento infanti €& percebido como
desenvolvimento cultural das possibilidades naturais da crian¢ca, ao invés de

socialmente determinado e condicionado por sua origem social (KRAMER,

36



1984). Kramer (1984, p. 24) considera que esta concepcdo de infAncia estd

presente tanto na pedagogia tradicional quanto na pedagogia nova, pois

o fato social € restringido a uma problemdtica de natureza
humana e de sua corrupcdo. As desigualdades sociais reais
existentes entre as criancas sdo deixadas & margem pelo
pensamento pedagdgico. Enfim, a um conceito de crianca
abstrato, de cunho humanistico, contrapde-se um conceito de
crianca Unico, pretensamente cientifico, ficando estabelecida
uma falsa dicotomia. Falsa porque em amibas as perspectivas a
crianca é encarada como se fosse a- histérica e como se seu
papel social e seu desenvolvimento independessem das
condi¢cdes de vida, da classe social e do meio cultural de sua
familia.

Dessa forma, ambas as correntes pedagdgicas passam a servir a
regulacdo e a normalizacdo da crianca, visto que ao se tornarem legitimas
passam a ser consideradas como uma boa pedagogia (BUJES, 2000).
Legitimadas por um saber-poder'? sobre a inf@ncia, estas correntes tornam-se
dispositivos de regulacdo das condutas das criancas e das instituicbes de
ensino, advogando em favor de programas educacionais para a infancia, ora
de cunho assistencialista ora de cunho compensatoério, que se alastram sob a
forma de um quadriculado por toda sociedade (FOUCAULT, 1977).

Os programas de ensino assistencialista surgem na Europa do século
XVIII, principalmente na Franca e na Inglaterra, com o objetivo de “afastar as
criancas pobres do trabalho servil que o sistema capitalista em expansdo Ihes
impunha” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1987, p. 29). De acordo com esta visdo, a
escola passa a se caracterizar como um espaco de redencdo, “aglutinando

cerca de cem criancas em galpdes com mdes voluntdrias, em rodizio,

12 Para Foucault (1995, p. 30), poder produz saber. Mais ainda, “poder e saber estdo diretamente
implicados; que ndo hd relagcdo de poder sem constituicdo correlata de um campo de saber,
nem saber que ndo suponha e ndo constitua, ao mesmo tempo, relacdes de poder”.
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frabalhando sob orientacdo de uma professora, sem sequer desenvolver um
projeto de treinamento coeso e sistemdtico” (id. lbidem).

No Brasil, esses programas educacionais chegaram no inicio do século
XX sob a influéncia da Segunda Guerra Mundial, trazendo & tona a assisténcia
social como ponto chave do atendimento ds necessidades econdmicas e
sociais de criancas de 0 a 6 anos. E € neste momento que a pré-escola, ao
assumir cardter médico, se afasta das iniciativas educacionais, relegando-as

ao segundo plano. Conforme expde Kramer (1984, p. 26),

€ a partir desse periodo que as instituicoes de ensino para a
criangca peguena se expandem e passam a ser conhecidas
como pré-escola, pois ao apresentarem como proposta a
superacdo da miséria, da pobreza e da negligéncia das
familias acabam por antecipar a escolarizacdo como forma
de diminuir o fracasso escolar.

Os programas de educacdo compensatdria surgem depois da Segunda
Guerra Mundial, refomando as questdes educacionais. A pré-escola passa a
fundamentar-se na Teoria da Privacdo Cultural como um “antidoto” para
todos 0s males educacionais. Esta teoria, ao basear-se nas pesquisas de
Pestalozzi e de Frobel, e, mais tarde de Montessori e Mac Millan, redimensiona
o0 ensino nos jardins de inf@ncia, atribuindo-lhe cardter compensatdrio, uma
vez que era preciso reparar as “deficiéncias das criancas, sua miséria, sua
pobreza, a negligéncia de suas familias” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1987, p. 29).

No Brasil esta corrente surge em meados do século XX, fazendo parte
do discurso oficial, apontada como solucdo para compensar as injusticas
sociais. A pré-escola assume papel preparatério, tendo como funcdo acabar
com o0s déficits escolares que afetam as criancas, principalmente aquelas

oriundas das classes populares. Mais ainda, esse discurso passa a defender a
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idéia de que as criancas pobres possuem caréncias culturais por ndo
pertencerem a um meio social privilegiado e ndo apresentarem determinados
requisitos para garantir bons resultados na escola.

Cabe aqui ressaltar que esse discurso de verdade sobre o conceito de
crian¢a foi capturado com a finalidade de governar a infGncia a partir das
mudanc¢as trazidas pela sociedade industrial, fazendo circular determinadas
formas de pensar os sujeitos infantis, enfatizando a idéia de inclusdo e
integracdo social. Assim, novos discursos sobre o que € ser crianca
comecaram a ganhar forca no Brasil, sobretudo a partir do incentivo as
politicas de atendimento & crianca, fanto nacionais como infernacionais. Tais

politicas enfatizam

a universalizacdo da educacdo, a flexibiidade da oferta, assim
como a descentralizagcdo administrativa e financeira e a
melhoria da qualidade (com a justificativa) de que é necessdrio
investir desde cedo no desenvolvimento social das criangcas para
que, na vida adulta, elas possam tornar-se Uteis ao mercado de
frabalho produzir satisfatoriaomente, o que reduz gastos futuros
com educacdo e sadde (FERREIRA; RAMON; SILVA, 2002, p. 8).

A partir da década de 80 intensificam-se os esforcos nesse sentido,
ampliando-se no campo da Educacdo Infantil politicas, projetos e programas!?
de desenvolvimento destinados & crianca pequena pobre. De cardter

assistencialista e compensatério, estendidos a vdarias regides do pais, esses

18 Esses programas apresentavam um modelo de Educacdo Infantil para os paises
subdesenvolvidos que se baseava nos seguintes principios: (1) a expansdo do El constitui uma
via para combater a pobreza (especialmente desnutricdo) no mundo subdesenvolvido e
melhorar o desempenho do ensino fundamental, portanto, sua cobertura deve crescer; (2) os
paises pobres ndo dispdem de recursos publicos para expandir simulfaneamente o ensino
fundamental (prioridade ndmero um) e a Educacdo Infantil; B) a forma de expandir a
Educacdo Infantil nos paises subdesenvolvidos é por meio de modelos que minimizem
investimentos publicos, dada a prioridade de universalizagdo do ensino fundamental e (4) para
reduzir os investimentos publicos, os programas devem se apoiar nos recursos da comunidade,
criando programas denominados “ndo formais”, “alternativos”, “ndo institucionais”, isto é,
espacos, materiais, equipamentos e recursos humanos disponiveis na “comunidade”, mesmo
guando ndo tenham sido concebidos ou preparados para essa faixa-etdria e para seus
objetivos (ROSEMBERG, 2002, p. 34).
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programas buscavam oferecer educacdo e socidlizacdo necessarias aos
novos interesses do mundo globalizado a baixos custos (ROSEMBERG, 2001).

Pesquisas readlizadas nesse campo (ROSEMBERG, 2001; FERREIRA;
RAMON:; SILVA, 2002, entre outfros) mostram que as politicas publicas
destinadas da inf@ncia sofreram grande influéncia de organismos internacionais
tais como UNICEF, UNESCO e Banco Mundial com vistas as chamadas
“solucdes de emergéncias”, que ampliavam o atendimento & crionca, mas
ndo garantiam a qualidade do ensino.

Esses programas eram implantados depois de firmados convénios entre
organismos internacionais e Governo Federal, para que fossem repassadas
verbas as entidades e aos municipios, visando d ampliacdo de matriculas
(ROSEMBERG, 2001; FERREIRA; RAMON; SILVA, 2002). Além de financiar os
programas, 0s convénios assessoravam a implantacdo das politicas
educativas, condicionando a liberacdo de empréstimos as reformas do
Estado.

Isto pode ser constatado principalmente na década de 90, através da
parceria firmada entre o Fundo Monetdrio Internacional e o Banco Mundial,
que utilizou estratégias de recompensa e punicdes em nome da liberacdo ou
ndo de empréstimos ao pais. Essas estratégias incentivaram a criacdo de
instituicoes baseadas em modelos ndo-formais que “concebem a Educagdo
Infantil como um subsetor das politicas educacionais e de assisténcia ao (@)
frabalhador (a), infegrada a politicas sociais” (ROSEMBERG, 2001, p. 29).

Observa-se em documentos dessa época, dentre eles a Pesquisa
Nacional de Amostra em Domicilios (PNADs) no periodo de 1995 a 1999 e o
Censo de Educacdo Infantil - 2000/2001, a despreocupacdo em oferecer &

crian¢ga atendimento de qualidade, que a reconhecesse como sujeito de sua
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propria histéria. Havia apenas o intferesse em democratizar o acesso &
Educacdo Infantil, uma vez que novas demandas sécio-econdmicas exigiom
do Estado a ampliagcdo quanftitativa para esse segmento de ensino. Para
Rosemberg (2001), hd uma distincdo entre a expansdo do atendimento &
Educacdo Infantil nos paises desenvolvidos e nos paises em desenvolvimento.

Conforme explica a autorq,

nos paises desenvolvidos intfegram a expansdo do atendimento
em Educacdo Infanfii com qualidade, integracdo esta
decorrente de diferentes orientacdes, politicas e culturais.
Dentre elas destaco os movimento feministas e sua influéncia
nas politicas de igualdade de oportunidade entre os homens e
mulheres, que se difundiram na Europa e EUA no final de 60,
mais recentemente, a compreensdo da crian¢ca como
protagonista nas instituicdes sociais que lhe sdo destinadas.
Porém, nos paises subdesenvolvidos ampliaram o atendimento
gracas 4 reducdo ou contencdo dos gastos publicos,
acarretando o que denominei, em outra ocasi@o, uma
educacdo para subalternidade (p. 33).

Infelizmente, € em consondncia com a idéia de educacdo para a
subalternidade que os avancos politicos e legais se configuram no final do
século XX no Brasil (ROSEMBERG, 2002). Enfre esses avancos, destacam-se a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo em 1996, que desempenhard relevante papel
na formulacdo das Diretrizes para a Educacdo Infantil, no incentivo a
publicacdes de documentos € na promocdo de estudos e debates para a
elaboracdo de propostas curriculares.

A promulgacdo da Constituicdo de 1988, advogando em nome da
democratizacdo do ensino, levanta a bandeira da universalizagcdo da escola
publica e reconhece o direito da crian¢ca ao atendimento d Educagdo Infantil.

Em seu artigo 208, inciso IV, a Constituicdo Federal garante o atendimento as
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crioncas de zero a seis anos de idade em creches e pré-escolas, o que
impulsiona novas politicas publicas destinadas a esta faixa-etdaria.

Por influéncia das discussdes infernacionais acerca da necessidade de
protecdo integral & crianca, como a concepcdo sustentada na Convencdo
Internacional dos Direitos da Crianca e em seguida aprovada pela Assembléia
Geral da ONU em 20 de novembro de 1989, & promulgado no Brasil o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA). Nesse documento, em seu artigo 54,
inciso IV, é reafiimada a idéia de crianca como sujeito de direitos. O ECA

conftribuiu para

a construcdo de uma nova forma de olhar a crion¢a: uma
criangca com direito de ser crianca. Direito de afeto, direito de
brincar, direito de querer, direito de ndo querer, direito de
conhecer, direito de sonhar. Direito ainda de opinar. Pelo ECA, a
crianca é considerada sujeito de direitos. Isso significa dizer que
s@o autores do proprio desenvolvimento. Os programas ndo
podem, portanto, encarar as criancas apenas como objetos de
acdo, mas como sujeitos, com direito a participacdo (FERREIRA,
2002, p. 67).

A LDB 9.394/96 d&a novo tratamento & Educacdo Infantil,
estabelecendo-a como etapa inicial da educacdo bdsica. Essa modificacdo
€ considerada um avangco € uma conquista para as criancas pequenas, pois
fransfere o atendimento, anfes delegado a instituicdes assistencialistas, para a
tutela de instituicdes escolares, atribuindo essa responsabilidade aos sistemas
de educacdo.

Embora a Educacdo Infantil passe a ser discutida como direito da
crianca e dever do Estado, os programas assistencialistas e compensatorios

persistem, gerando descontentamentos e discussdes, quer entre pesquisadores

e profissionais da drea quer entre representantes do governo.
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Como fruto desses debates, nasce a producdo de documentos
elaborados pelo Ministério de Educacdo e do Desporto (MEC) e pelos Centros
Universitarios, o COEDI, objetivando fracar diretrizes e normas para o
atendimento em creches, de forma a respeitar os direitos das criang¢as.

Percebe-se que hd um interesse em redefinir as funcdes da Educacdo
Infantil mediante uma pedagogia da infancia, como pode ser verificado Nos
estudos produzidos por Kramer (1984; 1987). Entretanto, esse sonho é
inferrompido em 1998 com a publicacdo do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RECNEI), que acarretou um retrocesso no que diz
respeito & concepcdo de infancia. Este refrocesso pode ser visivel no retorno
da visdo compensatéria-preparatdria a Educacdo Infantil como prevencdo
ao fracasso escolar, no incentivo a participacdo da comunidade como
“parceira” nesses atendimentos — um meio de cortar gastos — e na atribuicdo
de responsabilidades aos docentes no que diz respeito a sua prdpria
formacdo.

Diante desse quadro, como pensar em democracia na e para a
Educacdo Infantil?

O que se verifica € que apesar de terem sido elaborados documentos
como parte das politicas pudblicas nacionais na tentativa de se apresentar
NOVOS rumos para a inféncia, estes acabaram por propiciar a disseminacdo de
discursos democrdticos, que travestidos da idéia de formacdo para a
cidadania propagavam visdes distorcidas das relacdes sociais.

Bujes (2002, p. 21), em estudos recentes aponta, por exemplo, o RECNEI
como dispositivo de poder e alerta para o fato de que este documento tem
como objetivo "mobilizar um complexo de forcas, de prdticas discursivas

constituindo um esforco organizado para a producdo das subjetividades
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infantis”. A autora evidencia a necessidade de estar atenfo aos discursos
oficiais, em particular do RECNEI, uma vez que esse documento tem como
finalidade o governo de condutas, isto €, a estruturacdo do eventual campo
de acdo entre os sujeitos. Sendo assim, os discursos "ndo sdo nem de ordem
da autonomia, muito menos da reciprocidade ou da cooperacdo” (BUJES,
2000, p. 21).

Os discursos oficiais, ao produzirem efeitos de verdade, difundem a
idéia que a Educacdo Infantil deve ensinar a crianca a se respeitar e a
respeitar as diferencas individuais dos outros sujeitos através de sua insercdo
nas mais diversificadas praticas sociais.

A articulacdo entre o respeito a diferenca e as prdticas sociais traz &
fona a friade inclusdo, diferenciacdo e geréncia (HARDT; NEGRI, 2001)'4, sendo
possivel perceber que hd a intfencdo de formar identidades adaptdveis,
moveis, flexiveis e hibridas ds necessidades da sociedade contemporénea. A
circulagcdo, a mobilidade, a diversidade e a mistura sdo condicdes que
incluem a crianca, através de uma politica da diferenca, objetivando incluir
para capturar,

Nessa perspectiva, a palavra democracia é absorvida no cotidiano da
Educacdo Infantil por meio de dispositivos subjetivos de poder que acabam
contribuindo para a formacdo de individuos adaptados as necessidades da
sociedade liberal capitalista. A idéia de criaonca competente torna-se uma

meta a ser seguida, cabendo & escola alcancd-la através de mecanismos

4 A'inclusé@o como bandeira de liberalidade prega a aceitacdo das diferencas com o objetivo
de captura, de integracdo universal; a diferenciocdo € marcada pela aceitacdo das
diferencas como forma de neutralizé-las, legitimando-as como marcas culturais proprias da
sociedade; e por fim, a geréncia como forma de administracdo e hierarquizacdo dessas
diferencas promove a idéia de movimento, mudanca e flexibilidade como meio de comando.
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lingUisticos, comportamentais e vivenciais, incentivando a producdo
biopolitica'® da sociedade contempordnea.

Em dmbito municipal, percebe-se nos discursos dos documentos oficiais
a preocupacdo com a ftriade inclusdo, diferenciacdo e geréncia na
construcdo de uma escola democrdtica. No documento Multieducacdo -

Temas em Debate, publicado em 2005, é reafirmado o objetivo da rede:

Garantir o acesso, permanéncia e éxito escolar de todas as
crion¢cas que, enquanto alunos da rede tém direito & livre
expressdo, a inferacdo com os seus pares, ao didlogo com
professores, direcdo e outros profissionais, exercitando assim a
sua cidadania (MULTIEDUCACAO, 2005, p. 3).

Observa-se ainda neste documento a necessidade de se apoiar no
ideal democrdtico, baseado no desabrochar das potencialidades humanas
por meio da construcdo de normas de convivéncia e de regras de conduta.
Porém, ha também um desejo de revelar os antagonismos presentes na
convivéncia grupal, na medida em que incentiva o didlogo e a participacdo
em todos os seus niveis.

Para a Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro (2005) o
didlogo na Educacdo Infantil deve ser entendido como um instrumento de
negociacdo que contribui para que a crianca aprenda a conviver € a
negociar por meio da articulagcdo de diferentes pontos de vista.

No entanto, cabe lembrar que é preciso desconfiar dos efeitos de

verdade disseminados por esse discurso, que se implanta de forma subjetiva e

acaba contribuindo para a légica social da inféncia historicamente construida

15 Termo utilizado por Hardt e Negri (2001) para designar a producdo da prdpria vida social, na
qual o econdmico, o politico e o cultural cada vez mais se sobrepdem e se complementam um
Qo outro.
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no Brasil, uma vez que a realidade nas creches e pré-escolas revela, muitas
vezes, praticas discriminatdrias e de exclusdo das criancas pobres.

Nesse sentido, as prdticas escolares na Educacdo Infantil fornam-se
objeto que necessita ser conhecido e analisado a fim de permitir apreender o
conceito de democracia que se instala e se ritualiza na acdo docente,

influenciando as relacdes que se estabelecem entre professores e alunos.
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CAPITULO Il

PRATICAS DEMOCRATICAS NA ESCOLA

Neste capitulo, busca-se compreender diferentes concepcdes de
pratica docente e suas implicacdées na formacdo discente; além disso,
objetiva-se focalizar o conflito existente entre prdaticas verticais e prdaticas
flexiveis, numa tentativa de apreender como a perspectiva democrdtica se

constitui no interior da escola.

2.1- Prdticas e saberes docentes

Em meados do século XX, em virtude dos altos indices de evasdo e
repeténcia, intensifica-se a preocupacdo com as questdes relacionadas &
pratica docente a partir de seus contextos e processos de geracdo.

Estudos realizados recentemente (TARDIF, 2000; TARDIF; LESSARD, 2005;
PIMENTA, 2000; 2005, entre outros) discutem a prdtica cotidiana de professores,
enfatizando os saberes construidos a partir da mesma.

O enfoque dado a esses estudos expde a importdncia de se considerar
qgue os professores possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu
frabalho, distanciando-se de concepc¢des pautadas exclusivamente no
modelo de racionalidade técnica, uma vez que nesse modelo, ao enfrentar os
problemas da prdtica, o professor deve aplicar conhecimentos cientificos
produzidos por outros profissionais (TARDIF, 2000). Conforme explica Schein

(1980, apud MONTEIRO, 2000, p. 131),

de acordo com o modelo da racionalidade técnica, o saber é
hierarquizado, se desdobrando em trés niveis a partir de um
processo loégico de derivacdo entre eles: de uma ciéncia bdsica
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ou disciplina, deriva uma ciéncia aplicada ou engenharia, da
qual derivam conhecimentos procedimentais, € um conjunto de
competéncias e atitudes que utilizam o conhecimento bdsico e
aplicado que Ihe estd subjacente.

Sendo assim, os professores seriam capazes de alcangar éxito no ensino
através da aplicacdo rigorosa de técnicas cientificamente fundamentadas e
que garantiriam o controle cientifico da prdtica educativa.

Nesse modelo, o professor deveria possuir formacdo técnica necessaria
de forma a extrair de corpos docilizados maior produtividade. Isto porque o
conceito de prdtica pedagdgica limitava-se d idéia de aplicacdo de taticas e
técnicas de dominacdo mediante a criacdo de novas estratégias de coercdo
e confrole da atencdo e da aprendizagem dos alunos. Acreditava-se que a
implementacdo de um poder de cardter autoritdrio e normatizador, apoiado
nos principios gerais de medicdo, contfrole e correcdo, bem como nos
conhecimentos cientificos derivados de pesquisas sobretudo de base

psicoloégica, seria suficiente para enfrentar os problemas oriundos da prdtica.

Assim, de acordo com a concepc¢do tecnicista,

ndo havia maiores preocupacdées com a escola numa
dimensdo global, enquanto um espaco com dindmica cultural
propria, de socidlizacdo e de vivéncias ritualisticas de
iniciogdo. Geralmente, quando a escola como um ftodo era
considerada, era do ponto de vista da administracdo e
adequacdo as diretrizes emanadas das inst@ncias superiores,
organizadas num modelo hierarquizado e centralizado
(MONTEIRO, 2000, p. 132).

Num oufro cendrio, a concepcdo socioldégica emerge defendendo a
idéia que os professores ndo sdo técnicos e sim agentes sociais que definem
suas praticas a partir de forcas ou mecanismos socioldgicos, tais como as lutas

de classe, a fransmissdo da cultura dominante, a reproducdo dos hdbitos e
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dos campos sociais e as estruturas de dominacdo, entre outros aspectos, o
gue marcard a identidade docente (MONTEIRO, 2000).

Contudo, ambas as concepcdes — a tecnicista e a socioldgica —
afastam o professor do papel de sujeito do conhecimento, negando a autoria
de seus saberes, que emergem também da prdtica educativa. De acordo

com as duas concepcdes, o professor ndo passa de uma marionete, pois

ou ele aplica saberes produzidos por peritos que detém a
verdade a respeito de seu trabalho, ou é€ um brinquedo
inconsciente no jogo das for¢cas sociais que determinam o seu
agir, forcas que somente os pesquisadores das ciéncias sociais
podem, realmente conhecer” (TARDIF, 2000, p. 115).

Essas concepcdes tém sido questionadas nos Ultimos anos por autores
como Tardif (2000), Tardif e Lessard (2005) e Pimenta (2000; 2005), que ao
reconhecerem a complexidade dos estudos sobre a pratica docente,
evidenciom que as concepcdes fecnicista e socioldgica negam a
subjetividade presente na relacdo entre os sujeitos do processo educativo e
ignoram o fato de que nessa relacdo estdo em jogo conhecimentos tdcitos,
pessoais e ndo sistemadticos que se constituem na acdo docente (MONTEIRO,

2000). Tardif e Lessard (2005, p. 38), por exemplo, defendem o deslocamento

dos estudos sobre o trabalho docente, ao considerar que esses devem ir

das estruturas para os processos, do sistema institucional para
os locais didrios de trabalho, dos grandes atores coletivos que
modelaram a escola atual (sindicato,  universidades,
administracdo, poder politico, eftc.) para os atores cujas
praticas asseguram a perpetuacdo e também, em certa
medida, a transformacdo das formas e contelddos da
escolarizacdo. Obviamente n&o se frata de repudiar as
perspectivas tedricas que abordam o ensino “pelo alto”,
privilegiando o estudo das grandes varidveis socioldgicas e das
forcas sociais que estruturam o espaco das prdticas escolares
e a identidade dos seus agentes (...) Contudo,acreditamos que
a andlise do trabalho docente ndo pode limitar a registrar e
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estudar os quadros sociais globais que encerram o processo de
tfrabalho concreto dos professores.

Dessa forma, ao reproduzirem as varidveis subjetivas das estruturas
superiores de saber-poder, as peculiaridades da prdtica docente infroduzem
nesse processo de apropriagcdo “constantes deslocamentos, desorientacdes,
conflitos, desvios, tensdes e contradicdes, cujo peso acumulado dia apds dia
acaba produzindo, ds vezes, outra coisa em vez daquilo que as varidveis
anunciavam (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 38)".

Sendo assim, € preciso reconhecer que as prdaticas pedagdgicas
possuem vdarios matizes, sobretudo porque estédo intimamente ligadas ao
terreno simbdlico e cultural dos autores educacionais, uma vez que a acdo
educativa situa-se "na complexidade do processo educativo e da realidade
contfraditdria, além do fato dessa acdo ser efetivada por sujeitos histdricos e
contextualizados, que atuam em culturas complexas” (ANASTACIOS; ALMEIDA;
GOMES, 2002, p. 304).

Dentro dessa perspectiva, torna-se indispensavel a preocupacdo com
o potencial de alteridade'® dos docentes, uma vez que, segundo Tardif (2000),
os docentes devem ser vistos como atores sociais que se constituem através
dos sentidos e significados que Ihes ddo a escola e a sociedade das quais
fazem parte. Desse modo,

€ absolutamente necessdrio levar em conta a subjetividade
dos atores em atividade, isto € a subjetividade dos préprios
professores. Ora, um professor de profissdo ndo & somente
alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros, ndo
€ somente um agente determinado por mecanismos sociais: é
um ator no sentido forte do temo, isto €, um sujeito que assume

sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe dd, um

16 De acordo com a Teoria das Representacdes Sociais a alteridade € a condicdo necessdria
para o desenvolvimento do Eu. E como se processa a fransicdo entre os trabalhos individuais de
construgcdo simbdlica, que também se fundam no social, e a producdo de representacdes
sociais, que sdo simbolos construidos coletivamente, de forma compartihada por uma
sociedade (JOVCHELOVITCH, 1994).
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sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta (TARDIF, 2000, p. 115).

Por essa razdo, entre outras, € necessdrio dar voz aos sujeitos da acdo
educativa, reconhecendo a relev@ncia da constru¢cdo de epistemologia que
valorize a multiplicidade dos saberes presentes no contexto da pratica'’.

A valorizacdo dos saberes da docéncia'®, que surgem na acdo,
reflexdo e critica da praxis pedagdgica, se relaciona ao reconhecimento da
pratica como tempo e espaco de constituicdo de conhecimento e de
produ¢cdo de saberes da docéncia.

De tempo, porque 0s saberes da docéncia resultam de um processo
de construcdo, em que estdo em jogo as aprendizagens realizadas pelos
professores ao longo de sua vida profissional, da qual fazem parte dimensdes
identitarias e de socializacdo profissional. De espaco, porque os saberes ndo se
constituem dissociados das pessoas, de suas experiéncias e sobretudo das
situacdes de frabalho dadas pelo ambiente profissional (TARDIF, 1999, apud
MONTEIRO, 2000).

Tempo e espaco tornam-se categorias de andlise da pratica
pedagodgica, visto que se constifuem nas relacdes sociais e interpessoais,
fravadas enfre os sujeitos envolvidos na a¢cdo educativa. Tais categorias
devem ser entendidas para além da mera configuracdo territorial ou
cronoldgica, pois incorporam representacdes, interpretacdes, sensacdoes e

senfimentos que irdo compor as framas da prdtica educativa.

17 Para Bowe e Ball (1992) o contexto da prdtica deve ser levado em consideracdo ao analisar
as politicas curriculares, uma vez que se faz necessdrio reconhecer as possibilidades e limites
materiais e simbdlicos na leitura daqueles que programam as politicas. Esse contexto deve ser
reconhecido como espago de origem e de enderecamento da politica curricular.

18 A categoria saber docente (TARDIF; LESSARD; LAHADE, 1991; PERREONUD, 2000; TARDIF, 1999;
PIMENTA, 2000) foi criada para dar conta da complexidade e especificidade do saber
constituido no (e para o) exercicio da atividade docente e da profissdo.
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Neste sentido, serdo levados em consideracdo os ditos e os ndo ditos
presentes nas diversas situacdes de aprendizagem NaAs quais 0s sujeitos estdo
imersos, valorizando 0s saberes da docéncia. Tais saberes sGo compostos por
variadas dreas do conhecimento que se entrecruzam com as subjetividades
geradas no campo das prdticas sociais, presentes nas atitudes,
comportamentos e valores que estdo em jogo no trabalho docente.

Mais ainda, Tardif (2000, p.135) destaca o fato que os saberes da
docéncia se integram ao ftfrabalho docente através de estratégias ou
tecnologias “freqUentemente invisiveis, simbdlicas, linglisticas, que geram
crencas e prdtficas”. Assim, para definir prdticas € preciso reconhecer 0s
saberes docentes, legitimd-los e refletir sobre as formas como eles se

constituem na acdo pedagdgica.

Noutras palavras, o que se propde a partir desse postulado é
considerar os professores como sujeitos que possuem, utilizam e
produzem saberes especificos, ao seu oficio, ao seu trabalho. A
grande importédncia dessa perspectiva reside no fato de os
professores ocuparem, na escola, uma posicdo fundamental
em relacdo ao conjunto dos agentes escolares: em seu
tfrabalho cotidiano com os alunos, sGo eles os principais atores
e mediadores da cultura e dos saberes escolares (TARDIF, 2000,
p.113).

Dessa forma, a investigacdo dos aspectos subjetivos da docéncia
torna-se necessdria para a compreensdo das relacdes intrinsecas ao processo
ensino-aprendizagem, principalmente no tocante as prdtficas docentes, uma
vez que ao observa-las, tal como se realizam no fazer docente por meio da
interacdo entre professores, alunos e outros atores educacionais, serd possivel
analisar os saberes e conhecimentos produzidos nessa relacdo (TARDIF, 2000).

Ao defender a idéia que a prdtica docente produz teorias e saberes,

Tardif (2000) afirma que os professores s@o sujeitos ativos e legifimos de seu

52



saber-fazer, ou seja, sdo atores que desenvolvem conhecimentos a partir de
sua propria acdo. Essa afiimacdo se opde a modelos hierarquizados e
fradicionalmente difundidos que atribuem & teoria papel de destaque, pois se
acredita que "o saber estd somente do lado (dela), enquanto (a prdtica) ou é
desprovida de saber ou portadora de um falso saber baseado, por exemplo,
em crencas, ideologias, idéias preconcebidas etc” (TARDIF, 2000, p.119).

Tardif (2000) considera que as teorias, os saberes ou 0s conhecimentos
sO se constifuem por meio da prdtica dos sujeitos que as produzem e as
utilizam, uma vez que ambas sdo faces da mesma moeda. Portanto, as acdes
docentes sdo, ao mesmo tempo, portadoras e produtoras de prdticas e de
saberes, de teorias e de acdes, uma vez que constituem e sdo constituidas
pelos atores sociais, seus conhecimentos e suas subjetividades.

Este autor, ao reconhecer o professor como sujeito de saberes
especificos, classifica a atuacdo docente em: (1) saberes da formacdo
profissional cuja origem advém dos conhecimentos fransmitidos pelas
instituicbes de formacdo de professores (concepcdes sobre a prdtica
educativa, arcabouco ideolégico, algumas formas de saber-fazer de certas
técnicas); (2) saberes disciplinares, difundidos e selecionados pela instituicdo
universitaria, pertencentes as variadas areas do conhecimento sob a forma de
disciplinas académicas; (3) saberes curriculares, referentes aos discursos,
objetivos, conteldos e métodos constantes dos programas escolares e que o
professor precisa saber aplicar; e (4) saberes da experiéncia, pautados na
prdatica dos professores, no exercicio do trabalho docente.

O autor destaca ainda a necessidade de investigagcdo e pesquisa
acerca dos saberes da experiéncia, visto que tais saberes se constituem a

partir de todos os outfros. E o saber da experiéncia que traz as marcas
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identitdrias do professor, que no exercicio de sua prdtica elege, reformula e
resignifica os demais saberes, legitimando-os a partir das necessidades da
prdatica educativa.

O estudo dos saberes docentes e das prdticas educativas que defende
a idéia que a prdtica docente estd estreitamente ligada & construcdo da
identidade docente foi desenvolvido por Novoa (1991) e por seus seguidores.
Para esses estudiosos, a identidade docente € constituida por trés dimensdes
de sua acdo: a adesdo, a autonomia e a autoconsciéncia. A primeira refere-
se aos principios, valores, projetos coletivos que o professor adquire ao longo
de sua frajetdria histérico-cultural. A segunda fundamenta-se em um juizo de
valor e tomada de decisdes. E, por Ultimo, a autoconsciéncia oportuniza a
reflexdo sobre a prdtica.

A escola novoaniana defende a idéia que a identidade do professor
ndo é adquirida nem dada, pois € fruto de lutas e de conflitos inerentes &
profissdo. A prdtica docente pode se configurar em um espaco Ndo somente
por saberes a serem consumidos de forma inconsciente, mas também por
saberes produzidos pelos proprios professores através de um processo critico-
reflexivo.

Torna-se possivel, entdo, pensar a prdatica docente como um campo de
reflexdo constante dos saberes e conhecimentos ali constituidos. Saberes
capazes de transformar o tempo e o espaco escolar, resignificando as formas
de pensar e agir que fundamentam a acdo docente.

A prdtica docente, nessa perspectiva, tfraduziria "o conflito entre uma
ordem hegemodnica, mundialmente estruturada, globalista, um grande sistema

de objetos e de acgdes e a desordem fragmentadora, tribalista pautada numa
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multiplicidade de micripoderes e identidades culturais” (HAESBAERT, 2004, p.
32).

Portanto, a prdtica docente torna-se tempo-espaco de conflito das
relacdoes sociais, de constituicGo de formas subjetfivas de saber-poder que
circulam no cotidiano escolar, ndo por influéncia somente dos processos
econdbmicos e politicos, mas também dos processos simbdlico-culturais

mobilizados na relacdo entre professores e alunos.

2.2 - A prdtica docente e a construcdo de relacoées democrdticas nas
instituicoes escolares: o conflto como elemento constitutivo do trabalho
educativo

A reflexdo sobre a prdfica docente e a construcdo de relacdes
democrdticas na escola se revela complexa, marcada por profundas tensdes
e atravessada por indmeras questdes sociais, como a pobreza, a violéncia, as
diferentes etnias, entre outras, que acabam provocando a “queda dos muros
escolares”.

A idéia que a escola contemporénea precisa se reformular é fato, visto
que a sociedade vem exigindo novas demandas desta instfituicGo e,
consequientemente, do professor. E mediante a idéia que “todos os alunos t&m
0 mesmo valor, que eles sGo iguais, a0 mesmo fempo em que, possuem,
obviamente, desempenhos desiguais” (AQUINO, 2003, p. 57) que as escolas
advogam a chave para o sucesso.

Tudo leva a crer que no cotidiano das praticas docentes essa “viséGo
romanceada da escola enqgquanto espaco de florescimento das
potencialidades humanas vem sendo substituida por pequenas batalhas civis,

pequenas mas Vvisiveis o suficiente para incomodar” (AQUINO, 1996, p. 40).
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Batalhas que pdem em xeque o entendimento da escola como instituicdo
detentora dos conhecimentos e do poder disciplinar via utilizacdo de técnicas
e de recursos de confrole e docilizagcdo dos corpos. Conforme apontam Tardif

e Lessard (2005, p.145),

0s professores Nndo podem mais se comportar como simples
fransmissores de conhecimentos estdveis ou invaridveis e de
uma cultura eterna: a cultural escolar, como também a cultura
da sociedade, sdo envolvidas por um turbilhdo. A
multiplicidade de inovacdes e de técnicas, a velocidade
sempre maior com que sdo colocados em circulacdo e
desaparecem objetos e saberes, certezas e idéias, provocam
nos professores o sentimento de estar sendo continuamente
ultrapassados. Em suma, a escola fica para trds.

Diante desse fato, observa-se um descompasso entre professores e
alunos, aumentando ainda mais a distGncia que os separa. Isto se deve a
entrada de um novo sujeito: as criancas e jovens do século XXI, que
subjetivamente capturadas pela cultura da midia'?, “*da seducdo, do fascinio
e do prazer (...) escapam por entre 0os dedos € 0s saberes dos professores”
(VORRABER, 2003, p.4).

As salas de aulas estdo repletas de individuos contempordneos que em
nada se aproximam das representacdes de infGncia e de adolescéncia que

tém regulado as relacdes professor-aluno no interior das escolas. Os alunos

dos manuais diddticos e psicopedagdgicos, as imagens de
criongas e adolescentes que inundaram o universo escolar dos
séculos passados (e que talvez ainda permaneca ocupando a
centralidade de alguns discursos pedagdgicos) j&@ ndo ddo
conta da complexidade dos processos de sujbjetivacdo e de
producdo de identidades no mundo em que vivemos hoje.
(VORRABER, 2003, p. 6).

19 *A cultura da midia é considerada uma das dimensdes centrais da fabricacdo dos individuos
contempordneos, seu correlato para a inféncia € considerado “Kindercultura”. (STEINBERG, 1997,
apud VORRABER, 2003, p. 5).
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A desvalorizacdo dos modelos estdveis de educacdo, baseados na
fradicdo escola-familia, acabou por contribuir para a fragilizacdo das proéprias
bases da aprendizagem escolar, colocando a prdtica docente em evidéncia
e abalando os alicerces das velhas prdaticas verticais, fipicas da sociedade
disciplinar.

O que ocorre é a ruptura no controle das experiéncias culturais das
criancas, visto que em meados do século XX as experiéncias infantis passam a
ser reguladas muito mais pelas grandes incorporacdes do que pela familia ou
pela escola. "Os programas de TV, os fimes (agora na TV a cabo), os
videogames, e a musica (com fones de ouvido que permite que se desligue
dos adultos) sGdo agora o dominio privado das criancas” (STEINBERG, 1997,
apud VORRABER, 2003, p. 5). Os avancos do poder mididtico, assim como seus
efeitos subjetivos produzidos na sociedade marcam a queda da autoridade
das instituicdes escolares e dos valores tfidos como tradicionais.

O ftfrabalho docente ¢é profundamente afetado por essas
fransformacades, ja que a midia oferece “um curriculo mais poderoso do que o
da escola” (VORRABER, 2003, p. 6), afetando a producdo das identidades de
criangas e jovens. Diante desse novo sujeito infantil, as relagdes entre
professores e alunos se tornam um ndé no trabalho docente, principalmente
porque tfraduzem ndo sé as alegrias, mas ainda as tensdes e conflitos da
escola contemporéneaq.

Algumas dessas tensdes decorrem do fendbmeno da indisciplina, falta de
respeito mutuo, falta de motivacdo, dificuldade de concentracdo e até
mesmo da violéncia. Para Tardiff e Lessard (2005, p. 155) “esses fendbmenos e

essas dificuldades provocam tensdes enfre os professores e engendram,
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inclusive, um sentimento de impoténcia para atender as necessidades dos

alunos”. Isto se deve ao fato de a escola se constituir por meio

de situacdes sociais caracterizadas por interacdes entre os
seres humanos... (uma vez que) ... a escola e o0 ensino Ndo tém
absolutamente nada de situacdes naturais; uma e outra
derivam de um processo sécio-histérico de institucionalizacdo
das organizacdes modernas. Além disso, mesmo deixando de
lado esses aspectos sdcio-histdricos, € inegdvel que a escola e
o ensino repousam em prdticas coletivas institucionalizadas,
portanto, sociais (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 169).

Pode-se considerar, entdo, que a escola € suscetivel as fransformacoes
da sociedade gque afetam a ordem do discurso?, Nesse sentido, observa-se
que as sociedades nas Ultimas décadas do século XX preocuparam-se em
aumentar o controle e a burocratizagcdo da escola e do trabalho escolar, bem
como defender a implantacdo de uma visdo comunitdria e humanista de

ensino, privilegiando

o retorno & base, ao investimento na comunidade local como
polo de decisdo, e a imputabilidade dos atores, a
descentralizacdo, o desenvolvimento de projetos estabelecidos
e a concessdo de uma margem de manobra importante,
inclusive sobre o plano curricular (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
1560).

A este discurso associa-se a clientela singular da escola cujas
caracteristicas baseiam-se na heterogeneidade tanto cognitiva - clientela
com necessidade de uma diversificacdo das estratégias pedagdgicas,

mulfiplicacdo das fontes de conhecimento e de informacdo etc. = quanto

20 Foucault busca explicitar que os discursos sdo como "prdticas’ que constroem os
objetos sobre os quais se fala. Portanto, para ele, o “discurso pode ser compreendido
como uma enunciacdo individual gerada na interacdo social, ao mesmo tempo que
vem a ser uma producdo social em que o linguistico e o social se inter-relacionam e se
determinam pelas condicdes e contextos de producdo” (FOUCAULT, 1995, apud
CAMARGO, 1997, p. 4).
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emocional - alunos mais dificeis, empobrecimento da familia,
desmoronamento dos valores tradicionail etc. (TARDIF; LESSARD, 2005; PIMENTA,
2000; entre outros).

Logo, o discurso a favor de prdticas democrdticas ganha forca nas
escolas, uma vez que todos os membros da comunidade escolar passam a ser
reconhecidos como interlocutores no processo de democratizacdo dessas
instiftuicées. O que se observa € que hd um deslocamento das formas
subjetivas de poder, antes atreladas & normatizacdo dos corpos para as
formas mais sutis de docilizagdo.

As tradicionais técnicas de controle sdo substituidas por taticas inclusivas
que seduzem e capturam os sujeitos mediante a ampliagcdo do discurso
pautado na aceitacdo da diversidade humana e social de seus protagonistas.
Para Aquino (2003), essas modificagcdes ndo se configuram como
impedimento ou complicador do idedrio democrdtico escolar, mas como uma
marca do acontecimento na atualidade.

Os discursos humanistas que advogam em defesa da educac¢do
democrdtica, sobretudo agueles fundamentados na visdo interacionista?! de
escola, alertam para visdes deterministas sem cair numa perspectiva idealista.
Essas visdes sustentam a idéia que a escola ndo € capaz de desenvolver em
seu interior praticas democrdticas, visto que reproduzem as estruturas sociais,
incumbindo-se de manter o status-quo. “Acreditar nisso equivale negar a forca
subjetiva, arriscando cair em um determinismo que ndo parece confimadvel

pela realidade” (MOGILKA, 2003, p. 134).

21 A visGo inferacionista de escola, fortemente influenciada pelo humanismo e pela filosofia
social de Jonh Dewey, sustenta a idéia de que os professores exercem influéncia na formacdo
de seus alunos. As interacdes entre professores e alunos sdo marcadas pelas representacdes e
significados que os profissionais atribuem a seus alunos, exercendo um efeito, mesmo que sufil,
nos resultados da pratica (MOGILKA,2003).
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As abordagens interacionistas apdiam-se na premissa que os sujeitos da
acdo educativa - professores e alunos - sGo atores sociais. Estas abordagens
negam o fato de que os sujeitos absorvem passivamente e reproduzem de
modo acritico as normas e regras sociais, uma vez que os atores sociais Ndo
absorvem homogeneamente os condicionantes que lhes sGo dados pela
cultura de forma a garantir a estabilidade social. Portanto, as relagcdes que se
estabelecem entre os sujeitos na pratica educativa ndo se limitam & imitacdo

de modelos pré-estabelecidos, pois

0s atores sociais interpretam sua cultura e o seu mundo e ddo
significado as suas acdes. Desse modo abre-se um campo de
andlise que nos permite considerar os atores sociais como, no
minimo, co-responsdveis pelas suas afitudes e agdes cotidianas,
incluindo as mudancas que O seu contexto e situacdo
possibilitem (MOGILKA, 2003, p. 135).

E diante da superacdo dos modelos rigidos entre individuo e estrutura,
em confraposicdo & idéia que a estrutura e a ordem social ndo existem
independentemente dos individuos, que as escolas democrdficas se
configuram.

De acordo com a visdo interacionista, as escolas precisam ser
reconhecidas pela forca de suas acdes e de suas prdticas e sobretudo pela
possibilidade de cria¢cdo de forcas de resisténcia?? através do desenvolvimento
de acdes que favorecam o modo de vida democrdtico. O cardter
experiencial e pragmadtico dessas idéias aponta para o desenvolvimento de

agdes que privilegiam

22 Influenciados pela pedagogia humanista e pelo pensamento de Jonh Dewey, alguns autores
norte-americanos da feoria da resisténcia, como Henry Giroux e Michael Apple, tém buscado
alicercar teoricamente o conceito de escolas democrdaticas (MOGILKA, 2003).

60



o livre fluxo de idéias, que permite as pessoas estarem tdo bem
informadas quanto possivel; f& na capacidade individual e
coletiva das pessoas criarem condicoes de resolver problemas;
o uso da reflexdo critica para avaliar problemas, idéias e
politicas; preocupacdo com o bem-estar dos outros, com o
bem comum e com a dignidade e os direitos dos individuos e
minorias; compreens@o de que a democracia ndo € um ideal a
ser buscado, mas um conjunto de valores que devemos viver
na prdfica e que deve regular a nossa vida coletiva; e a
organizagcdo de instituicdes sociais para promover 0 modo de
vida democrdtico (APPLE e BEANE, 1997, apud MOGILKA, 2003,
p. 142).

No entanto, ndo hd como desenvolver uma educacdo democrdatica
sem uma critica as diferentes formas subjetivas de poder. Primeiramente, as
fipicas da sociedade disciplinar, atreladas & normatizacdo e & coercdo dos
individuos e centradas no professor € num curriculo pré-definido. Em seguida,
as fipicas da pds-modernidade, que através de formas mais sutis de
subjetivacdo e docilizacdo dos corpos infantis, substituem as fradicionais
técnicas de controle por taticas inclusivas que seduzem e capturam os sujeitos.

Tais formas estdo presentes em nossas escolas quer nas praticas
educativas “tradicionais”, quer nas prdaticas educativas da “Escola Nova”. O
que se observa & que estas praticas fundamentam-se ora em métodos
antiparticipativos e centralizadores, ora em métodos antiautoritdrios que
mascaram, em nome de uma pseudodemocracia, a dominacdo através da
implantacdo da tfriade inclusdo, diferenciacdo e geréncia e cujo objetivo é
reconhecer as diferencas existentes ou potenciais, festeja-las e administra-las
de forma a tornd-las cada vez mais Uteis.

Diante dessa questdo, como construir uma educacdo democrdtica,
uma vez que ambas as formas de poder que regulom as relagcdes entre
professores e alunos sdo pautadas na idéia de controle?

E importante que as escolas que pretendem ser democrdticas

reconhecam a inegdvel assimetria nas relacdes entre professores e alunos
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como matéria-prima do frabalho educativo. O que ndo deve ser considerado
como um impeditivo para o desenvolvimento da vida democrdtica na escolaq,
mas como ponto de parfida para o desenvolvimento de acdes que
reconhecam o conflito como parte integrante do processo de
democratizacdo.

Para trabalhar na perspectiva do conflito como ferramenta da prdtica
democrdtica é preciso que o exercicio constante do didlogo favoreca em

professores e alunos

o descentrar-se de seus proprios pontos de vista para contemplar
simultaneamente outros pontos de vista diferentes e, as vezes,
opostos e elaborar fusdes criativas entre todos eles, o que
implica operacdes de reciprocidade e sinfese entre contrdrios.
Mas para poder fazer isso, & preciso organizar os fatos e ordena-
los de maneira causal, separar as varidveis que sdo pertinentes
das que ndo sdo (delimitar o que € importante e o que ndo é),
enfim, analisar situacdes, expor adequadamente o problema
para ver em gue consiste e buscar solucdes que permitam
resolvé-los da maneira mais satisfatdria possivel para as pessoas
envolvidas (MOREIRA, 1998, apud, AQUINO, 2003, p42).

A construcdo de um modo de vida democrdtico ndo € uma disposicdo
espont@nea nem inerente as pessoas (AQUINO, 2003), posto que precisa ser
construido diariamente e de forma coletiva, buscando o didlogo constante de
toda a comunidade nas diferentes situacdes que compdem o cotidiano das

escolas.

2.3 - Praticas democrdticas: uma perspectiva metodolégica

Partindo da idéia que s6 se ensina democracia fazendo democracia
(AQUINO, 2003) esta pesquisa busca identificar estudos (AQUINO, 2003;
ROVIRA, 2000, 2002; ARNAIZ, 2002; ARAUJO, 2000) que co defenderem essa

premissa, apontam para a necessidade de construcdo de estratégias
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pedagdgicas que possam favorecer acdes democrdticas nas escolas. Entre
essas acoes destacam-se os Confratos Diddticos, as Assembléias de Classe e
as Acoes Tutoriais.

Os contratos diddticos, contrdrios aos regimentos escolares que utfilizam
mecanismos de sujeicdo, coercdo e o apassivamento para normatizar e
disciplinarizar a convivéncia escolar, buscam a consciéncia critica, a
participacdo ativa e cidadd por meio da parceria entre alunos e professores,
com base em acordos pautados numa espécie de compromisso entre as

partes. Conforme explica Aquino (2003, p. 57).

Também denominados combinados ou tdo somente
acordos, o0s contratos visam & partiha da
responsabilidade pelas decisdes acerca das rotinas de
frabalho e das regras de convivéncia, a partir da
tematizacdo das exigéncias e condicdes minimas de
funcionamento da regulacdo professor-aluno em
determinado enquadre institucional.

Nesse sentido, os Contratos Didaticos sdo estratégias em que professores
e alunos, a partir da liberdade comunicativa, partiham responsabilidades,
definem papéis e firmam acordos cuja finalidade € democratizar as relacoes
Nno espaco escolar. "Haveria, em termos de educacdo para a cidadaniaq,
contratos de vida comum entre os professores e 0s alunos, obviamente que
suporiam obrigacdes para estes alunos, mas também obrigacdes para 0s
professores”. (AQUINO, 2003, p. 58).

Caberia a escola construir coletivamente regras de convivio social
mediante a implementacdo de cidadania escolar. Estas acdes tém a
infencdo de oportunizar a insfrumentalizacdo de criangcas e jovens para que
no exercicio constante da democracia tornem-se membros do espaco

publico, participando e intervindo na fomada de decisdes. Outra estratégia
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também utilizada para o desenvolvimento de prdticas democrdticas na

escola sdo as Assembléias de Classe, que para Rovira (2000, p. 66)

constituem em um momento escolar organizado para que o
grupo-classe e seus educadores possam refletir sobre  si
mesmos, falar de tudo aquilo que Ihes parecam pertinente e
modificar tudo aquilo que considerem oportuno, favorecendo
a organizacdo do frabalho e a convivéncia.

O didlogo torna-se ferramenta indispensdvel entre alunos e professores
uma vez que é por meio da palavra que se dd o confronto de idéias, de
discussdes e de propostas, revelando a comunicacdo entre os membros de
um grupo, indispensdvel para o desenvolvimento do pensamento
democrdtico.

Neste sentido, a Assembléia de Classe “é o tempo e o lugar de
comunicacdo verbal coletivos por exceléncia” (BEN, 2002, p. 49),
configurando-se como instrumento de regulacdo da dindmica escolar através
do reconhecimento do conflito na vida do grupo e da necessidade de
constru¢cdo coletiva de combinados, distribuindo responsabilidades a cada um
de seus membros e verificando a realizagcdo e o cumprimento dos acordos
registrados no contrato diddtico.

Rovira (2000; 2002) acrescenta que o espaco das Assembléias de Classe
NnAo deve se caracterizar apenas como espaco de resolucdo de conflitos, em
que a tensdo e o confronto se tornam uma constante. E preciso também que
as assembléias escolares se configurem como um espaco de froca, de
conversa sobre fatos positivos, de comemoracdo das conquistas individuais e
coletivas e de planejamento de novos projetos a partir de situacdes reais,
contribuindo para a transformacdo das relacdes interpessoais através do

exercicio da democracia na escola.
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Aradjo (2002) defende ainda que este espaco permita experiéncias
conceituais concretas e praticas de democracia na escola que poderdo levar
todos os membros da comunidade a vivenciarem um ambiente democrdtico,
contribuindo para a educacdo, para a cidadania em trés niveis distintos: a
assembléia escolar = com a participacdo representativa dos diferentes
segmentos que compde a instituicdo escola, entre eles a direcdo, os
professores (representantes de cada segmento ou séries), os alunos (dois
alunos de cada sala) e funciondrios —; a assembléia docente - com a
colaboracdo de todos os docentes e da direcdo da escola —; e a assembléia
de classe, com a participacdo de professores e alunos.

As Assembléias de Classe se organizam semanalmente mediante a
elaboracdo de uma pauta que vai sendo composta no infervalo entre uma
reunido e outra. Nas reunides, vao sendo levantadas e registradas as criticas e
as felicitacdes. Entretanto, mais do que a participacdo por meio da palavra, é
necessario que haja compromisso na acdo. Sendo assim, € preciso que as
Assembléias de Classe envolvam professores e aluno na implementacdo de

projetos coletivos. De acordo com Aradjo (2002, p. 15),

a participagcdo escolar, necessita fambém de um momento
para a acdo ou a concretizacdo dos acordos e dos projetos
previstos. E preciso fazer aquilo que se combinou. T&o
importante como participar do debate é implicar-se na
implementacdo prdatica dos acordos ou dos projetos que foram
decididos. Uma escola democrdtica, baseada na participacdo
de todos, ndo pode somente se limitar a dar a palavra aos seus
alunos e as suas alunas, mas também deve colocar em suas
maos a realizacdo das tarefas que sejam realmente possiveis
de fazé-las.

A Acdo Tutorial, outro tipo de estratégia utilizada na construcdo de

espacos democrdticos, € entendida como um conjunto de atuacdes de
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orientacdo pessoal, académica e profissional, formulada pelos professores
com a colaboracdo dos alunos e da prépria instituicdo com a finalidade de
ofimizar a aprendizagem, dinamizar as relacdes sécio-afetivas e auxiliar no
desenvolvimento global do aluno. E também um recurso importante para o
exercicio democrdtico, uma vez que a ac¢do tutorial requer a participacdo
ndo s6 dos professores-tutores, mas também de toda a comunidade escolar
que, utilizando-se da palavra como ferramenta, busca dar uma certa
positividade ao conflito, reconhecendo-o como parte infegrante da dindmica
escolar.

Neste sentido, "o tufor torna-se um orientador da aprendizagem, um
dinamizador da vida sécio-afetiva da sala de aula e orientador pessoal,
escolar e profissional dos alunos auxiiondo na tomada de decisdes que
respeitem tanto os interesses pessoqis de cada um quanto os do grupo”
(ARNAIZ, 2002, p. 17).

E importante ressaltar que para esses pesquisadores a construcdo de
estratégias de acdo democrdtica, tais como os Contratos Diddticos, as
Assembléias de Classe e as Acoes Tutoriais, representa a possibilidade de
fransformacdo do conflito em ciéncia, ou seja, da desordem em uma nova
ordem. Isto se denomina “nova ordem pedagdgica que vai além dos
aparatos técnico-metodoldgicos de que o professor dispde, mas a
compreensdo mesma de mundo mediada por modos especificos de
conhecer” (AQUINO, 1996, p. 52). Isto representa a possibilidade de tornar as
relacoes no interior da escola mais horizontais, através da democratizacdo do
conhecimento, restabelecendo a funcdo epistémica, autentica e legitima da

escola. Dessa forma,
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0 papel da escola passa entdo a ser o de fermentar a
experiéncia do sujeito perante a incansdavel aventura
humana de desconstrucdo e reconstrucdo dos processos
imanentes a realidade dos fatos cotidianos, na incessante
busca de uma visdo mais dilatada de suas multiplas
determinacdes e dos diferentes pontos de vista sobre
eles. Isto define o conhecimento no seu sentido lato
(AQUINO, 1996, p. 52).

Sendo assim, a esfruturacdo de prdaticas democrdticas na escola
pautadas na tensdo entre a ordem e a desordem requer a construcdo
negociada, em que os saberes tecidos nas relacdes entfre professores e
alunos serdo consfruidos numa dimensdo dialdgica, considerando 0s
participantes ora como constituidos, ora como constituintes nesse processo.

Neste movimento, haverd investimento na construcdo de vinculos entre

professor-aluno, numa relagcdo em que ambos instituem-se mutuamente.

Isso ndo significa render-se ds demandas imediatas do
aluno, mesmo porque, muitas vezes, elas ndo sdo sequer
formuladas. Significa, no entanto, assumir o aluno como
elemento essencial na construcdo dos par@dmetros
relacionais que a ambos envolve, posto que da definicdo
destes par@metros depende a assuncdo do contrato que
deve balizar a relagdo - condicdo sine qua non para a
acdo pedagodgica (AQUINO, 1996, p. 53-54).

O investimento na acdo pedagdgica, mediante contrato, torna-se,
entdo, uma possibilidade para que todos os participantes da comunidade
escolar, principalmente professores e alunos, re-aprendam e/ou re-inventem
seus papéeis cotidianamente, promovendo mudancas necessdrias 4

construcdo de praticas democrdticas na escola.

2.4 - Praticas democrdticas na Educacgdo Infantil

No que se refere a pesquisas sobre a construcdo de prdticas

democrdticas na Educacdo Infantil observou-se que poucos estudos foram
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desenvolvidos. Dentre esses estudos destacam-se os trabalhos empreendidos
por Ben (2002) acerca das Assembléias de Classe e o de Soler e Dério (2002)
sobre o planejamento de A¢des Tutoriais na Educacdo Infantil.

Ambos o0s estudos, apesar de apontarem para a necessidade de
implantacdo de mecanismos pedagdgicos pautados na vivéncia em grupo,
preocupam-se muito mais com o0s aspectos cognitivos, morais e
psicologizantes, enfatizando a formacdo dos alunos como sujeitos ativos de
suas aprendizagens, do que com a formacdo da vivéncia democrdtica. Esses
mecanismos pedagdgicos, portanto, estdo relacionados ao reforcamento de
comportamentos positivos em alunos que apresentam dificuldades para se
relacionar em grupo, configurando-se como um instrumento através do qual

serd possivel

estimular sentimentos de superacdo nos alunos que apresentam
dificuldades em se relacionar e que vdo conseguindo, no
decorrer do curso, comportar-se melhor ou relacionar-se de uma
forma mais positiva para eles mesmos e para os colegas,
enquanto nds verbalizamos, perante o grupo, as condutas
positivas realizadas no dia por tais alunos (BEN, 2002, p. 51).

Em contrapartida, uma pesquisa realizada na drea da Pedagogia Social
por Angelo (2006) busca discutir as possibilidades e desafios da reinvencao de
praticas pedagdgicas para a inféncia, pondo em xeque determinadas
posturas e identidades educativas antidemocrdticas pautadas em relacdes
antidialégicas.

Para o autor desta pesquisa, a Assembléia de Classe na Educacdo

Infantil, fambém conhecida como Roda de Conversa?, se constitui como um

28 As Assembléias de Classe podem ser denominadas pelo senso comum por “roda de
conversa”, “*hora da roda”, “hora da novidade”, “*hora da conversa”, “circulo”, ou simplesmente
“rodinha”.
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espaco em que, dispostas de forma que possam ver os rostos uma das outras,
as criancas vivenciam o exercicio da responsabilidade individual e coletiva, do
estabelecimento de metas e normas, a administracdo de problemas e
conflitos, a tomada de decisdes coletivamente e a prdtica da democracia
(DEVRIES; ZAN, 1998, apud ANGELO, 2006). A Roda de Conversa?torna-se um
espaco privilegiado de troca, ou seja, de interagcdo, colocando em jogo as
identidades e culturas presentes nessa relacdo, uma vez que O outro e o
mesmo se entfrelacam e se separam, experienciaondo a convivéncia no grupo.

Neste sentido, a Roda de Conversa pode se configurar uma prdatica que
favorece a autonomia dos sujeitos e a regulacdo de suas acdes mediante o
processo de alteridade, pois “a criaon¢a ao se constituir como individuo, o faz
incorporando formas maduras de atividade de sua cultura” (GOES, 2000, p. 27)
por meio de inferacdes grupais.

O grupo se torna uma entidade viva que se constitui ndo somente pela
soma de identidades, uma vez que a criang¢a se individualiza e se socializa nGo
apenas por semelhanca, mas sobretudo por contfraste, sempre com referéncia
a um padrdo existente (ARRUDA, 1998).

Neste sentido, a Roda de Conversa € um espaco de construcdo de si
mesmo e do outro mediante o encontro e o confronto com o igual e o
diferente na busca pela construcdo do senso comum que corresponda as

necessidades coletivas do grupo. Assim, a construcdo do grupo

acontece como na danca, em que um parceiro precisa conjugar seus
movimentos aos de seu par para poder seguir a musica. Jodelet
acrescenta: nessa confradanca, aquilo que ameaca é também o que
assegura, ou gue serve de garantia. Essa construcdo decorre de um
espaco de ambiglidade que permanece vivo e presente e que

24 Esta pesquisa passa a utilizar a expressdo Roda de Conversa para designar as Assembléias de
Classe por considerar mais proximo da forma como é conhecida no cotidiano das creches e
pré-escolas.
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permite reacomodacdes segundo as circunst@ncias. Ela confiima a
fluidez de fronteiras entre sujeito e objeto, entre o bom e o mau, tanto
quanto entre representacdes hegemaonicas, emancipadas e polémicas
(ARRUDA, 1998, p. 42).

A Roda de Conversa, portanto, pode se configurar como espago
favoravel para a construcdo da alteridade do grupo ndo somente via
adequacdo, mas fambém pela instauracdo da desordem, ou seja, do conflito
como alavanca para reordenar o familiar, tornando-o incémodo.

Neste sentido, o contexto das Rodas de Conversa pode pressionar a
reestruturacdo de velhas representacdes através da incorporacdo de Nnovos
elementos. Para isso, o professor precisa ter sensibilidade ao estruturar sua
rotina de trabalho, que deve favorecer a construcdo de fempo e espaco para
promover a troca e a inferacdo entre as criancas. Caso contrdrio, as praticas
desenvolvidas podem conduzir a um processo de apequenizacdo? das
criangas por meio de uma mecdnica disciplinar do corpo, dos desejos,
impedindo que as mesmas expressem seus anseios, angustias, desejos, sonhos,
tolhendo seus movimentos, padronizando suas falas etc. (SILVEIRA, 2001).

Por isso a organizacdo do tempo e do espaco na Educag¢cdo Infantil
precisa fazer parte das discussdes a favor de prdticas democrdticas, pelo
menos por duas razdes. Primeiro, pela necessidade de superagcdo do espago
enquanto “depdsito de criancas”, pouco adequado, amontoando os alunos
em cubiculos o que, para Angelo (2006, p.1), demonstra “a correspondéncia
enfre crian¢cas pequenas e coisas pequenas ou espacos reduzidos”; segundo,

pela necessidade de discutir essas prdticas que apequenizam as criancas

25 Termo utilizado por Silveira (2001) para designar um processo que transforma a
crionga em algo pegueno e/ou menor, sem importdncia e infantilizada, e por isso os
atendimentos sdo feitos de qualquer jeito, a um baixo custo, numa espécie de
indoléncia e negligéncia.
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quando Ihe sG@o impostas regras quanto ao uso do tempo escolar de acordo
com o ritmo do professor.

Essas razdes evidenciam que 0 espaco e o tempo escolar representam
um sistema social com suas prdticas, ritos, rofinas e relacdes que determinam
subjetivamente o que as pessoas podem utilizar, o que podem fazer e com
quem. Portanto, as praticas escolares, ao compartimentalizarem ou
fragmentarem as formas de organizacdo espaco-temporal mediante a
legitimacdo de regras arbitrdrias ditadas pelo adulto ou pela dinédmica interna
da instfituicdo, contribuem para a docilizagcdo dos corpos, silenciando o ritmo
proprio dos alunos.

Neste sentido, a rotina, elemento organizador do tempo e do espago
nas escolas infantis, forna-se uma camisa de forca, jd que “as crian¢cas ndo
dominam o fempo, obedecem-lhe, até que seus corpos acabam por
funcionar de acordo com este tempo determinado por outros: & vontade de
comer, de ir ao banheiro” (ABRAMOWICH, 1995, p. 42).

Para Barbosa (2006) isto pode se dar por duas vias: pelas rotinas
pedagdgicas visiveis ou pelas rotinas pedagdgicas invisiveis - a partir do ponto
de vista da crianca ou do aluno. A primeira centra sua aten¢cdo na transmissGo
de regras explicitas através da hierarquizacdo entre professores e alunos.
Sendo assim, as regras e as punicdes sdo apresentadas e aceitas sem que
para isso seja necessario compreendé-las. Tais rotinas se assemelham s tipicas
da sociedade disciplinar cujas bases sustentam-se na normatizacdo, confrole e
coercdo dos corpos. Ja as rotinas pedagdgicas invisiveis centram suas acoes
na criacdo de um ambiente favordvel a hierarquizacdo implicita mediante a
disseminacdo de regras e critérios multiplos e difusos que vao sorrateiramente

se instalando, dando a impressdo que as criangas regulam suas agdes e as
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relacdes sociais no interior da escola. A énfase se desloca da transmissdo dos
conhecimentos e da aquisicdo de aptiddes para as inter-relacdes que

passardo a regular a dindmica escolar. Portanto,

nas pedagogias visiveis, a progressdo das transmissdes estd
ordenada no tempo e por regras explicitas. O curriculo regula a
selecdo das disciplinas, os conteddos das mesmas e sua
adequacdo ao grupo etdrio. Nas invisiveis, as progressdes
temporais dependem das teorias de desenvolvimento interno,
dos campos cognitivo, motor e afetivo, e os conteldos sdo
decididos coletivamente. Em suma, na outra, as criangas sabiom
0 que se esperava delas, nesta NGo(BARBOSA, 2006, p. 59).

Isto ocorre por ser a escola uma instituicdo disciplinar criada pelas
sociedades modernas ocidentais, capaz de disseminar formas de poder ora
via instrumentos de violéncia e coercdo, ora por mecanismos de seducdo,
captura e controle pela ética dos desejos (FOUCAULT, 1977; 1999a; 19990).

Isto se deve das transformacdes realizadas na  sociedade
contempordnea que exigem a substituicdo da vigildncia, do controle e da
correcdo continua do individuo por meio da idéia de autocontrole e da
infernalizagcdo das normas. As novas necessidades do capitalismo, no final do
século XIX e inicio do século XX, levaram & diminuicdo das for¢cas coercitivas
no interior da escola, fazendo emergir novos discursos e, consequentemente,
novas praticas pedagdgicas.

Estas novas prdaticas precisavam ser subjetivamente experienciadas,
vividas de forma a atribuir as identidades das criancas e jovens certa
plasticidade/mobilidade necessdria ao alcance de niveis insuperdveis de
aptiddo, de forma a tornd-las Uteis & sociedade em constante transformagdo.

Assim, as novas pedagogias para a infncia colocaram em evidéncia a

criatividade, a competéncia comunicativa e a capacidade de solucionar
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problemas, de forma a proporcionar na crian¢ca a forma¢do do pensamento
autbnomo e reflexivo, por meio de sua participacdo ativa e de auto-
reqgulacdo na tomada de decisdes discutidas coletivamente (BARBOSA, 2006).

E inegdvel que estas mudancas pedagdgicas proporcionaram a
professores e alunos um novo modo de vida nas escolas infantis, apontando
para uma maior descentralizacdo do poder e uma maior democratizacdo dos
espacos educativos. Entretanto, a descentralizacdo do saber-poder e a
implementacdo de prdticas democrdticas requer um exercicio constante
tanto para alunos quanto para professores, uma vez que as relagcdes entre
docentes e discentes é historicamente marcada por relacdes verticais, tipicas
do poder disciplinar e hierarquizado.

Mesmo que os dispositivos democrdticos se tornem “habitus” na acdo
docente em creches e pré-escolas, seja nos momentos em que as criancas
sdo desafiadas a problematizar um determinado tema, seja "nos momentos
em que determinadas situacdes surjam e precisem ser resolvidas, conflitos
precisem ser geridos, decisdes precisem ser tomadas, idéias mais complexas
precisem ser discutidas” (ANGELO, 2006, p. 10), hd que se desconfiar e estar
atento ds formas subjetivas de saber-poder implantadas por estas praticas. Isso

se deve a contradicdo presente na prdtica e no discurso dos professores, pois

por um lado, eles defendem a concepcdo de que é preciso
assumir, por sua condicdo, o papel de exercer sobre as criancas
e os jovens a transmisséo das idéias, dos usos e dos costumes que
lhes permita adaptar-se melhor & sociedade e, por outro, a idéia
de que é melhor desenvolver as potencialidades e as aptidoes
dos individuos para que eles fenham éxito no seu futuro,
desenvolvendo-se pessoalmente e criativamente (BARBOSA,
2006, p. 58).
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Esses discursos antagdnicos marcam o conflito na e das prdticas
docentes visiveis nas antinomias?: “natureza e cultura; espirito e corpo,
intelecto e manual; passividade e atividade, liberdade e submissdo, iniciativa
e disciplina, dependéncia e autonomia, teoria e prdtica, sujeito e objeto, etc”
(BARBOSA, 2006, p. 58)

Sendo assim, as representacdes dos professores sobre prdticas
democrdticas na Educacdo Infantil precisam ser conhecidas para que seja
possivel compreender as antinomias presentes na acdo docente, de forma
que possam ser incluidas no processo de reconstrucdo do trabalho
pedagdgico que é desenvolvido em creches e pré-escolas.

Entende-se que conflto e a confradicdo tornam-se ferramentas
indispensaveis para o desenvolvimento de prdticas democrdticas na

Educacdo Infantil e que tais prdticas inseridas no didlogo oportunizardo a

formula¢cdo de novas formas de se pensar a democracia na escola.

26 As antinomias “sdo situacées de conflito aberto em que duas proposicoes contraditdrias
procuram justificar-se com argumentos de igual forca e rigor” (BARBOSA, 2006, p.14).
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CAPITULO Il

BUSCANDO AS REPRESENTACOES SOCIAIS DE PRATICAS DEMOCRATICAS

NA EDUCAGCAO INFANTIL

Este capitulo apresenta, em trés secdes, o aporte tedrico que norteia

esta pesquisa e a metodologia utilizada para a coleta e andlise de dados.

3.1 - A Teoria das Representacdoes Sociais

Partindo da idéia que as prdaticas democrdticas se constituem nas
relacoes entre as pessoas e 0s grupos, esta pesquisa apdia-se nas
contribuicdes da Teoria das Representacdes Sociais, conferindo papel de
destaque “a crenca coletiva e sua significacdo, portanto, ds ideologias, aos
saberes populares e ao senso comum” (MOSCOVICI, 1994, p.11).

O conceito de Representacdes Sociais foi infroduzido em 1961 por Serge
Moscovici a partir de pesquisa realizada sobre as Representacdes Sociais da
Psicandlise, na Franca. Trata-se de uma teoria que busca recuperar as
dimensdes sociais dos fendmenos e acontecimentos cotidianos dos sujeitos e
dos grupos a que estes pertencem na tentativa de desvelar *uma modalidade
especifica de conhecimentos que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicacdo entre individuos” (MOSCOVICI, 1978, p.
26).

Ao estudar a agdo do homem comum, esta teoria busca construir uma
epistemologia da prdtica, restituindo o poder de autoria dos sujeitos ao dar voz

a0s saberes informais que emergem das relacdes grupais ou coletivas.
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Se antes estes saberes eram desqualificados pela racionalidade
cientifica, Moscovici (1994) evidenciou a racionalidade desses indicios, que
nascidos da prdxis dos sujeitos e ritualizados no cotidiano, fornam-se um
sistema de signos coerente, capaz de produzir saberes de ordem social.

Ao tomar como norteadora a Teoria das Representacdes, essa pesquisa
procura evidenciar que saberes de ordem social nascem da relagcdo
negociada entre os fendmenos individuais e os fendmenos coletivos,
permitindo, de maneira concreta, a identificacdo das representacdes e a

reflexdo sobre elas.

Isso ocorre porqgue o homem é um ser social, que
diariamente troca idéias e opinides sobre determinados
assuntos que despertam seu interesse e sua curiosidade
com seus semelhantes, e, nessa interacdo, cada um
possui seus conceitos advindos de uma loégica propria
formada pela coleta de informacdes e julgamentos
valorativos das mais variadas fontes e experiéncias
pessoaqis e/ou grupais (BARCELLOS e outros, 2005, p. 215).
Portanto, ao buscar as representacdes sociais de praticas democrdticas
dos professores de Educacdo Infanfil, levou-se em consideracdo o que as
pessoas falam, como apresentam argumentos e contra-argumentos, como
discutem o cotidiano, reconhecendo quando “elas estdo expostas das
instituicdes, aos meios de comunicacdo, aos mitos e & heranca historico-
cultural de suas sociedades” (GUARESCHI; JOVCHELOVITCH, 1994, p. 20).
Mais ainda, tentou-se legitimar as influéncias reciprocas entre os sujeitos,
assim como as negociacdes implicitas, uma vez que as pessoas se orientam a

partir de modelos simbdlicos, imagens e valores (MOSCOVICI, 2003). E nesse

processo que “os individuos adquirem um repertério comum de interpretacdes
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e explicacdes, regras e procedimentos que podem ser aplicados a vida
coftidiana” (BARCELLOS e outros, 2005, p 215).

De acordo com Moscovici (1978), isso ocorre porgque as representacdoes
sociqis possuem trés dimensdes. A primeira, denominada conceitual ou
informacional, refere-se aos conhecimentos de um determinado grupo acerca
de um dado objeto social que pode variar de acordo com as caracteristicas
desse conhecimento. A segunda, denominada dimensdo atitudinal, de
cardter emocional, se refere aos comportamentos que sdo atribuidos pelo
objeto da representacdo social, orienfando as condutas relacionadas Qo
objeto representado. A Ultima, conhecida como campo de representacdo,
parte da idéia de imagem ou modelo social que se organiza e se estrutura na
representacdo.

As representacdes sociais possuem também, conforme explica
Moscovici (1978), uma estrutura de natureza dupla, ou seja, conceitual e
figurativa, que devem ser entendidos "ndo como mero processamento de
informac¢des e elaboracdo de teorias, mas como praxis; ou seja, fomando
como ponto de partida a funcionalidade das representacdoes sociais na
criagdo e na manutengdo de uma determinada ordem social” (SPINK, 1993, p.
.

Dentre as funcdes assumidas pelas representacdes sociais destacam-se
a funcdo social, que orienta as condutas e as comunicagdes; a funcdo
afetiva, que protege e legitima as identidades sociais e a fun¢cdo cognitiva,
que familiariza o novo (SPINK, 1993). E a partir da funcdo cognitiva, que tem
como objetivo tornar o que é estranho em algo familiar, que se originam os

processos intitulados por Moscovici de ancoragem e objetivacdo.
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Para Moscovici (1978) a ancoragem € um processo de atribuicdo de
sentidos aquilo que é estranho. O processo de ancoragem baseia-se na
“insercdo orgdnica do que € estranho no pensamento ja constituido, ou seja,
ancoramos o desconhecido em representacdes ja existentes” (SPINK, 1993, p.
9). Esse processo ocorre mediante a influéncia dos valores sociais, tornando
possivel ancorar determinado objeto a um sistena de pensamento j&
existente, portanto, “sempre vemos o novo atfravés de lentes antigas, e o
deformamos o suficiente de modo que ele penetre nos esquemas que sdo
para nds familiares” (IBANEZ, 1988, apud BOAS, 2004, p. 5).

A objetivacdo pode ser entendida como O processo pelo qual os
individuos ou os grupos transformam um objeto abstrato, de natureza
conceitual, em algo imagético - figurativo - retirado de seu cofidiano.
Portanto, trata-se de “um processo que transforma um conceito ou idéia em
algo concreto, de facil expressdo, mediante a construcdo de uma imagem

figurativa sobre o objeto de representacdo” (IBANEZ, 1988 apud BOAS, 2004, p.

5), com o qual os sujeitos tém de lidar.

Este processo implica trés etapas: primeiramente, a
descontextualizacdo da informacdo através de critérios
normativos e culturais; em segundo lugar, a formagdo de
um ndcleo figurativo, a formacdo de uma estrutura
conceitual; e, finalmente, a naturalizagdo, ou seja, a
fransformacdo destas imagens em elementos da
realidade (SPINK, 1993, p. 9).

Ambos, ancoragem e objetivagcdo, sdo mecanismos concomitantes
que formam e mantém em funcionamento as representacdes sociqis
mediante processo de construcdo confinua enfre o sujeito e o grupo, indo

além das relagdes cotidianas, pois € também marcada pelas determinacdes
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sociais e histéricas. Ao utilizar as contribuicdes da Teoria das Representacdes

Sociais, se reconhece

a énfase no processo de elaboracdo das representacdes
a partir das praticas sociais que as definem e que sdo por
elas definidas, bem como a abertura da possibilidade de
se trabalhar o particular como expressdo do universal,
através de estudos de caso social e historicamente
contextualizado (SPINK, 1993, p. 10).

Mais aqinda, busca-se ir além da compreensdo de como o
conhecimento é produzido, interessando-se sobretudo pelas formas por meio
das quais 0s sujeitos partiham seus saberes e conhecimentos, dando
legitimidade a determinadas prdticas e ndo a outras.

No caso especifico dessa pesquisa, trata-se de levar em consideracdo
os ditos e os ndo ditos captados ao longo da coleta de dados no campo,
utilizando para isso material discursivo?’” produzido pelos professores. Através da
andlise desse material tenta-se compreender quais sdo 0s conhecimentos
produzidos por professores de Educacdo Infantil acerca das prdticas
democrdticas nas creches e pré-escolas e como esses conhecimentos

influenciam suas acdes, opinides e atitudes.

3.2 - O paradigma qualitativo
Em consondncia com os pressupostos da teoria das representacdes esta
pesquisa, de cardter qualitativo, busca romper com modelos baseados na

mensura¢cdo para dar espaco a uma metodologia pautada na descricdo, na

27 Entendemos matterial discursivo como apresentado por Spink (2004): aquilo que € apreendido
por inducdo, por meio de questdes ou por livre expressdo em enfrevistas ou até mesmo em
producdes sociais cristalizadas como livros, documentos, memadrias ou até mesmo em jornais e
revistas.
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teoria fundamentada e nos estudos das percepcdes sociais BOGDAN; BIKLEN,
1994).

Isto se deve ao cardter dos estudos qualitativos, que permitem investigar
“a compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigagcdo, correlacionada ao contexto do qual fazem parte” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 16), possibilitfando apreender, junto a professores de creche e
Educacdo Infantil, indicios de suas representacdes sociais de prdaticas
democrdticas na Educacdo Infantil.

Como a abordagem qualitativa faz emergir aspectos de ordem
subjetiva, permitindo ao pesquisador perceber 0s sentidos e os significados
que 0s sujeitos sociais atribuem das suas proprias acdes, as questdes de estudo
elaboradas para esta pesquisa partiram de uma preocupacdo inicial, de um
objetivo central que permitiu selecionar a estratégia metodoldgica que melhor

se gjustasse ao objeto pesquisado (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

3.3 - A imersdo no campo da pesquisa: dos procedimentos para a coleta de
dados a escolha dos sujeitos

3.3.1 - Procedimentos para a coleta de dados

Na tentativa de identificar as representacdes sociais de professores sobre
praticas democrdaticas na Educacdo Infantil, esta pesquisa lanca mdo de trés
procedimentos para coleta de dados. Tal decisdo foi tomada devido &
necessidade de investigar uma “variedade de situacdes, em momentos
variados e com fontes variadas de informacdées” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 52), o
que foi oportunizado através da aplicacdo de questiondrio, observacdo

participante e grupo focal.
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A escolha de questiondrio se deu por considerar-se esse instrumento uma
fonte de informacdo importante acerca de aspectos ndo diretamente
observaveis, proporcionando imersdo na questdo de estudo por meio da
aplicacdo de instrumento a um grande ndmero de pessoas € ao Mmesmo
tempo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Assim, o questiondrio (ANEXOT1) foi aplicado a 100 professores de
Educacdo Infantil, conforme os seguintes critérios: (1) estar atuando em
creches ou pré-escolas; (2) frabalhar em escolas localizadas na Zona Oeste,
uma vez que essa & a maior regido demogrdfica da Cidade do Rio de Janeiro,
ocupando mais da metade do territdrio deste municipio, fendo fambém mais
da metade da populacdo da cidade residindo nessa localidade, além de ser
uma drea que possui um numero expressivo de creches e pré-escolas em
funcionamento; e (3) apresentar disponibilidade e interesse em contribuir com
a pesquisa.

O questiondrio, dividido em duas partes, objetiva, em primeiro lugar,
levantar o perfil dos professores participantes. A segunda parte busca
conhecer as informagdes que esses professores possuem acerca do tema da
pesquisa por meio de quatro questdes abertas.

Ao analisar as respostas dadas ao questiondrio, verifica-se um
descompasso nas falas docentes, visivel na confradicdo das respostas
concedidas quando perguntado aos mesmos sobre as concepcdes e prdticas
democrdticas na educacdo infantil e sobre os fins dessa modalidade de
ensino. Tal descompasso aponta ora para idéia de educacdo infantil baseada
em praticas e relacdes verticais, semelhantes aos discursos encontrados nos
RECNEI, nas reunides pedagogicas e em textos educacionais, ora em praticas

e relacdes horizontais, tipicas das escolas tradicionais e comportamentalistas,
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O que impulsionou a observacdo do cotidiano escolar de creches e pré-
escolas.

Para realizar observagdes participantes, buscou-se a adesdo de duas
escolas® de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio
de Janeiro, também localizadas na Zona Oeste. Optou-se por escolher duas
escolas que oferecessem atendimento a criancas de faixas-etdrias
diferenciadas, permitindo alcang¢ar o escopo da Educacdo Infantil.

A observacdo participante possibilitou a familiarizacdo de idéias,
conceitos e prdaticas dos professores in loco, e permitiu lancar um olhar mais
direcionado ao cotidiano das creches e pré-escolas. “Ou seja, na observacdo
da escola se (poderia) averiguar o que € convergente, o que € divergente ou
contraditério, nas diversas formas do existir da escola” (MARTINS, 1996, p. 268).

Durante as observacdes, buscou-se reforcar a idéia que a observacdo
ndo €& mera descricdo de uma grande quantidade de dados, fatos e
aconfecimentos a espera de que esses dados, por si sO, produzam alguma

teoria (ANDRE, 1992), tendo em mente que essa técnica visa

focalizar um acontecimento nas suas Mmais essenciais e provaveis
relacdes. Quanto mais relevante é a relacdo que se consegue
colher em uma descricdo, fanto mais se forna possivel a
aproximagcdo da esséncia  do objeto, mediante uma
compreensdo das suas qualidades e das regras que governam
as suas leis. Quanto mais se preservam em uma andlise as
riquezas das suas qualidades, tanto mais €& possivel a
aproximagdo das leis infernas que determinam sua existéncia.
De fato, s6 ao colher os tracos mais importantes e depois
aqgueles mais secunddrios, identfificando suas possiveis
conseqUéncias, € que comecam a emergir claras as relacoes
que os ligam entre si. O objetivo da observacdo se enriquece,
assim, de uma rede de relacdes relevantes (FREITAS, 2002, p. 28).

28 Para garantir a preservacdo da identidade das escolas envolvidas ambas serdo
denominadas de unidade A e unidade B.

82



A observacdo procurou captar os ditos e os ndo ditos presentes nos
discursos verbais, gestuaqis e expressivos fravados entre os sujeitos da pesquisa,
que “refletem e refratam a realidade da qual fazem parte, construindo uma
verdadeira tessitura da vida social” (FREITAS, 2002, p. 28). Portanto, a escolha
pela observacdo participante se deu por considerar esta técnica capaz de

penetrar na

heterogeneidade e na individuadlidade do cotidiano (destas
escolas exigindo) outras dimensdes ordenadoras. (Impondo)
forcosamente o reconhecimento dos sujeitos  que
(incorporaram) e (objetivaram), a seu modo, prdticas e saberes
dos quais se apropriaram em diferentes momentos e contextos
de vida, depositdrios que sdo de uma histéria acumulada
(EZPELETA; ROCKWELL, 1986, p. 28).

Foi solicitado, junto & direcdo de cada unidade escolar, autorizacdo
para observar as aulas dos professores de Educacdo Infantil com o objetivo de
conhecer as praticas docentes ali desenvolvidas.

Na escola A, a observacdo participante aconteceu em quatro turmas
de hordrio integral. A turma 1 e a turma 2 agrupavam criancas com dois anos
de idade, ja as turmas 3 e 4 atendiam crian¢cas com frés anos. As furmas 1 e 2,
em virtude da faixa-etdria das criancas, possuiam trés recreadoras, enquanto
as turmas 3 e 4 possuiam duas.

Na escola B, a principio, a observacdo participante aconteceria em
sete turmas, contando com a participacdo de sete professoras. Entretanto, por
motivos diversos??, somente cinco professoras aderiram & pesquisa.

Durante as observacdes foi feito registro cursivo simultneo e posterior
para melhor apreensdo dos dados observados. Este recurso tornou-se

indispensdvel para que as impressdes observadas fossem recolhidas por meio

29 Os problemas de sadde, a falta de desejo de participacdo na pesquisa, entre outros motivos,
levaram a diminuicdo do ndmero de professores e, conseqlentemente, de turmas submetidas &
observacdo participante.
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do relato pormenorizado das pessoas, locais, fatos e conversas travadas no
inferior das escolas.

Apds a realizacdo das observacdes, sentiu-se necessidade de ouvir o
que os professores falavam sobre o tema pesquisado, pois ao analisar a
pratica docente, verificou-se a predomindncia de indicadores pautados na
categoria corpos déceis, mesmo tendo os professores, em alguns momentos,
feifo uso de estratégias mais verticais. O que levou a crer que hd um
descompasso entre o que os professores falam e o que fazem na sala de aula.

Sendo assim, foi aplicada a técnica de grupo focal que tinha como
objefivo dar voz aos docentes a partir da criagcdo de um espaco para
discuss@o entre os professores, em que os participantes foram incentivados a
falar sobre 0 que pensam, o que senfem e o que sabem sobre suas praticas.

Por levar em consideracdo o cardter dialdgico dessa técnica, tornou-se
indispensavel que se considerassem as enunciacdes dos professores,
atentando para o fato de que estas dependem da situa¢cdo concreta em que
se realizam, da relagdo que se estabelece entre os interlocutores, uma vez que
"0s sujeitos Ao se expressarem carregam o tom de outras vozes, reflefindo a
realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento histdérico e social”
(FREITAS, 2002, p. 29).

Foram organizados dois grupos para a realizacdo da técnica de grupo
focal nas escolas em que ocorreu a observacdo participante. O primeiro
grupo formou-se com a parficipacdo de dez recreadoras da unidade A e o
segundo grupo, da unidade B, contou apenas com quatro professoras nas
sessdes.

Apesar do pequeno numero de participantes no grupo formado na

unidade B, foi dada continuidade & atividade proposta, uma vez que
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compartiihamos das idéias de Aschidamini e Saupe (2004) que defendem a
necessidade de se respeitar o tamanho dos grupos de acordo com 0Os
propdsitos da tarefa, desde que se alcancem o0s objetivos tracados pelo
pesquisador.

Sendo assim, o grupo focal realizado com os professores da escola B
acabou se caracterizando como uma entrevista em grupo, em virtude de
diversos imprevistos. Optou-se por essa adaptacdo por considerar que ambas
as técnicas, tanto o grupo focal quanto a entrevista coletiva, possuem
similaridades, ndo invalidando a coleta de dados realizada por meio de uma
ou de outra.

Para a realizagdo tanto do grupo focal quanto da entrevista em grupo,
valorizou-se a inferacdo entre 0s sujeitos e as discussdes provocadas pelas
perguntas lan¢cadas pela pesquisadora. Foram realizadas quatro sessdes em
cada grupo e, em cada sessdo, foram lancadas perguntas relacionadas
dquelas constantes no questiondrio. No decorrer dos debates surgiram outros
questionamentos que foram incorporados & andlise do material coletado.

Na primeira sessdo, procurou-se identificar a idéia que os professores
possuiam sobre o papel da Educacdo Infantil. Na segunda, as perguntas se
referiam das prdticas docentes. Na terceira, o foco direcionou-se s
concepcodes de educacdo democrdtica e por fim, na dlfima sessdo, foram
focalizadas as prdaticas que os docentes consideravam ser democraticas.

As conversas travadas nos grupos focais foram gravadas em fita cassete
e franscritas ao término de cada sessdo, o que permitiu recuperar as falas dos
professores, analisd-las e compard-las com aguelas capturadas por meio das

demais técnicas aplicadas anteriormente.

85



A ufilizacdo de diferentes técnicas de coleta de dados e a andlise
categorial temdtica realizada permitiram  identificar  indicios  das
representacdes sociais de prdticas democrdticas na Educacdo Infantil,

elaboradas pelos professores que participaram desta pesquisa.

3.3.2 - Técnica para andlise e discussdo dos dados

De posse dos dados obtidos procedeu-se a andlise categorial temdatica,
O que permitiu identificar motivacdes, atitudes, valores, crencas e tendéncias
subjacentes as prdticas docentes.

Para dar inicio & andlise, os dados recolhidos foram ordenados,
explorados, caracterizados e codificados dentro dos critérios propostos por
Bardin (1977), sendo possivel a construcdo de categorias temdaticas a partir do
cruzamento das respostas dadas ao questiondrio, dos registros das
observacdes das prdaticas desenvolvidas em sala de aula e das falas dos
professores gravadas durante a realiza¢cdo dos grupos focais.

Cabe ressaltar que foi levado em consideracdo o papel da
pesquisadora como sujeito da pesquisa, uma vez que a mesma optou por
explorar seu proprio local de trabalho. Reconheceu-se que por atuar como
coordenadora pedagdgica hd oito anos na escola B sua presenca poderia
interferir nas discussées realizadas nos grupos focais, assim como a andlise e a
inferpretacdo dos dados poderiam ser contaminadas por suas leituras sobre o
contexto. Assim, para que o rigor ndo fosse perdido, a cada observacdo, a
cada grupo focal realizado, os registros, as percepcdes, as duvidas e as
incertezas foram exaustivamente discutidas em grupo formado por alunos do

Curso de Mestrado da Universidade Estacio de Sa.
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3.3.3 - Descricdo das escolas pesquisadas

A unidade A, situada na 10?2 Coordenadoria Regional de Educacdo,
caracteriza-se por oferecer atendimento a crian¢as de dois a trés anos e onze
meses de idade. Esta creche situa-se em uma drea carente da Zona Oeste e
foi criada em 2002 por iniciativa da comunidade local. Apadrinhada pelo
Projeto Sempre Vida, possui assisténcia do Programa Social da Prefeitura do
Rio de Janeiro cujo objetfivo € democratizar o ensino para criancas de zero a
frés anos e construir educacdo de qualidade para esta faixa-etdria.

A escola possui quatro salas para atividades pedagdgicas, um
gabinete, que também funciona como secretaria, um refeitério, um
almoxarifado, uma despensa, uma cozinha, uma drea de servico, um banheiro
para as criancas € um banheiro para os funciondrios. Além disso, a escola
conta também com uma drea externa composta por um espaco livre
gramado, contendo casinha de boneca e brinquedos, além de uma horta
construida em parceria com os alunos no 12 semestre de 2006.

Quanto a organizacdo dos funciondrios, a escola conta com uma
diretora e uma professora articuladora, que sdo professoras estatutdrias da
Secretaria Municipal do Rio de Janeiro. Possui oito recreadoras € dois auxiliares
de servigcos gerais, que foram admitidos mediante contrato pela Associacdo
de Assisténcia a Creche Comunitdria. Em sua maioria, essas recreadoras fazem
parte da comunidade local, ndo necessitando possuir formacdo de
professores em nivel médio. No entanto, fodas elas possuem formacdo em
ensino médio. Algumas tém formacdo de professores e outras, por incentivo
da diretora, cursam o ensino superior.

A creche possui quatro turmas em hordrio integral, ou seja, as criancas

passam dez horas do seu dia neste espaco. Durante fodo o tempo, as criancas
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realizam atividades diversificadas, dentre elas o desjejum, o banho, o almoc¢o,
o lanche, a janta e diversas atividades pedagdgicas que sdo desenvolvidas
nas salas ambientes.

Estas salas® possuem caracteristicas e objetivos diferenciados de forma
a favorecer as criancas o contato com diferentes linguagens. A rotina da
creche é organizada de modo a viabilizar a exploracdo desses espacos,
favorecendo situacoes que valorizem o ludico, o artistico e o cientfifico.

Mais ainda, as salas ambientes sdo organizadas de forma a propiciar
um ambiente agraddvel, rico e estimulante, oportunizando das crian¢cas ©
contato com diferentes materiais visuais, auditivos, pldsticos etc., conciliando
organizacdo, seguranca e disciplina & alegria, prazer e autonomia. Isto tudo
decorre da construcdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola que ao
incentivar uma gestédo democrdtica, incentiva a participacdo de todos os
alunos e da comunidade.

A rotina de trabalho da creche se estrutura em tforno de eixos
organizadores ou temdticos que partindo de um fio condutor poderdo se
explicar de modo interessante e contextualizado para as crian¢as. Portanto, as
atividades na creche se organizam a partir de situagdes-problema que podem
surgir de questdes sobre a comunidade ou até mesmo de um relato
interessante, uma duvida ou curiosidade que a prdpria crianca fraz para a sala
de aula.

As recreadoras, imbuidas de espirito de equipe e de participacdo,
desenvolvem projetos diddaticos que norteiom o trabalho da creche, levando
em consideracdo as experiéncias infantis, fornando o curriculo aberto das

multiplas manifestacdes culturais. Alguns exemplos sdo as eleicdes para

30 As salas sdo conhecidas como “sala de fazer pedagdgico”, “sala de artes”, “sala das
diferentes linguagens” e “brinquedoteca”.
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prefeito, a violéncia no bairro, o rio poluido e o lixo nas ruas do bairro, o trafico,
a mMmaneira como nascem os bebés, a organizacdo de uma festa etc.

Estes projetos podem ser percebidos na prdtica docente, uma vez que
esses temas sdo visiveis em diferentes momentos e espacos da creche.
Percebem-se os temas nos murais, nos trabalhos desenvolvidos pelos alunos,
nos discursos da diretora e das recreadoras, nos planejamentos didrios, no
registro de classe, nos relatérios de observacdo da turma e dos alunos.

A unidade B, situada na 8¢ Coordenadoria Regional de Educac¢do,
caracteriza-se por oferecer atendimento & comunidade desde a Educacdo
Infantil até o Programa de Educacdo de Jovens e Adultos (PEJA). Inicialmente,
a escola foi criada pela luta da comunidade local que apds sucessivos
encontros com a associacdo de moradores e representantes da prefeitura
conseguiu que a escola fosse erguida no final da década de oitenta. Nesta
época a escola havia sido construida para atender 10 turmas da Classe de
Alfabetizacdo & 4° série. Hoje, a escola atende em hordrio parcial 30 furmas
distribuidas entre os trés turnos, manhd, tarde e noite, distribuidas em um
espaco fisico limitado.

A unidade escolar conta com 12 salas de aula, distribuidas entre o
prédio principal e o anexo. A sede principal € composta por sete salas de
aula, uma sala de leitura, quatro banheiros (dois para uso de alunos e dois
para uso de professores e funciondrios), um refeitério, um almoxarifado, uma
despensa, uma secretaria, um gabinete para a direforia e uma sala para a
coordenacdo pedagdgica, que também é utilizada como sala de professores.
O anexo, que foi construido em 2001 para ampliacdo do ndmero de vagas a

comunidade, possui cinco salas de aula e dois banheiros. Ha também uma
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area externa, composta por um parquinho e uma peguena dred livre em que
se realizam as aulas de Educacdo Fisica.

A equipe é composta por duas diretoras (geral e adjunta), um elemento
de apoio a direcdo, um coordenador pedagdgico, um professor orientador do
PEJA, professores regentes e funciondrios de apoio (agente administrativo,
servente e merendeirq).

O ftrabalho com criancas pré-escolares € recente, uma vez que
somente em 2000 a escola passou a oferecer esse tipo de atendimento. Desde
entdo, a insfituicdo precisou se adaptar para atender essa nova demanda:
algumas salas foram divididas, tendo seu famanho reduzido, € novo mobilidrio,
jogos pedagdgicos e brinquedos, necessarios para sua abertura, foram
recebidos.

Os professores regentes, inclusive os de Educacdo Infantil, sdo
funciondrios admitidos mediante aprovacdo em concurso publico. A
formacdo minima para a efetivacdo no cargo é ter obtido certificacdo no
curso de formacdo de professores em nivel médio.

A escola possui sete turmas de Educacdo Infantil destinadas a criangcas
na faixa-etdria entre quatro e cinco anos e onze meses, distribuidas no primeiro
e no segundo turnos. Essas turmas possuem salas fixas, contando com
atendimento didrio de um professor regente, além do atendimento semanal
do professor de Sala de Leitura e de Educacdo Fisica.

Dentre as afividades que compdem a rotina das criangas da Educacdo
Infantil destacam-se o desjejum, as atividades dirigidas, as atividades livres de
recreacdo, o parquinho, a hora da sala de leitura, as atividades de Educagdo
Fisica e a hora do almoco. Observou-se que os docentes planejom e

estruturam sua rotina de trabalho, exceto as atividades de desjejum, parque,
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almoco, sala de leitura, educacdo fisica e parquinho, que possuem hordrios e
espacos determinados pela equipe diretiva da unidade escolar.

O planejamento anual e o bimestral sdo feitos coletivamente entre os
professores da Educacdo Infantil, j& o planejomento didrio é feifo
individualmente, respeitando-se as caracteristicas da professora e da turma.

A escola possui Projeto Politico Pedagdgico desde 2000. Anualmente é
elaborado um plano de acdo, sendo os docentes convidados a avaliar o
Projeto Politico Pedagdgico através de um processo de diagnose e, em
seguida, a fracar metas e estratégias de acordo com os projetos diddaticos.

Foi possivel perceber que apesar de os professores participarem da
elaboracdo do planejomento desses projetos, hd certa dificuldade em
desenvolvé-los e inclui-los na prdtica docente. Para os docentes isto ocorre
devido a falta de tempo para planejar, as precdrias condicdes da estrutura
fisica da escola, assim como as novas demandas atribuidas d escola, fais
como ensinar hdbitos e atitudes, higiene, entre outras.

Portanto, rarissimos foram os momentos em que se observou o trabalho
baseado em projetos diddticos, assim como também foram reduzidos os
momentos observados em que as criancas, em roda, tinham a oportunidade
de dialogar, partilhar saberes, opinar ou até mesmo discordar. O que levou a
crer que tfais iniciativas sdo isoladas, ou seja, fazem parte da prdtfica de alguns
professores, NGo sendo caracteristica do trabalho desenvolvido na escola.

Na unidade A participaram dez professoras que ndo terdo seus nomes
identificados para garantir a preservacdo de suas identidades. A mesma
garantia foi dada as professoras da unidade B. Esse comprometimento deixou
tanto as professoras quanto as recreadoras mais a vontade para participar da

pesquisa.
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Sendo assim, a andlise dos dados que serd apresentada a seguir busca
respeitar as identidades dos professores e das fturmas envolvidas na

observacdo participante, no grupo focal e no questiondrio.
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CAPITULO IV

PRATICAS DEMOCRATICAS NA EDUCAGAO INFANTIL:

UMA COLCHA DE RETALHOS

A luz da teoria das representacoes sociais, este capitulo apresenta, em
frés secdes, a andlise dos dados coletados com a aplicacdo do questiondrio,
da observacdo parficipante e do grupo focal, levando em consideracdo a
dimensdo conceitual e enfatizando as informacdes que 0s docentes possuiam
sobre prdticas democrdticas. A dimensdo atitudinal articula as informacoes e
0s conceitos identificados nas prdaticas dos professores, enquanto a dimensdo
social objetiva discutir o campo representacional que norteia os saberes e

praticas docentes.

4.1 - Andlise do questiondrio

Para dar inicio & andlise de dados, o questiondrio aplicado a professores
de Educacdo Infantil foi fomado como ponto de partida. Os resulfados
enconfrados na primeira parte do questiondrio revelaram o perfil dos
professores envolvidos. Dos 100 professores que responderam ao questiondrio,
98 sdo do sexo feminino e 2 do sexo masculino, o que permite concluir que
ainda hd predomindncia feminina neste nivel de ensino (Quadro 1, ANEXO 2).

Em seguida, foi observada a faixa-etdria dos participantes da pesquisa.
Neste item verificou-se que do total dos professores 21 possuiam idade entre 19
e 29 anos; 27 entre 30 e 39; 30 entre 40 e 49 e 11 entre 50 e 59 anos, revelando-
se como faixa-etdria predominante a que compreende dos 30 aos 49 anos. Os

demais professores NGo responderam a essa pergunta (Quadro 2, ANEXO 2).
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Quanto a formacdo dos professores, observou-se que somente 01
professor possui apenas o ensino fundamental completo; 19 possuem o ensino
médio; 21 possuem o ensino superior incompleto e 57 o ensino superior
completo. Dentre os professores que concluiram o ensino superior, verificou-se
que 32 deles optaram pelo curso de Pedagogia e 0s demais por cursos em
diferentes areas (Quadro 3, ANEXO 2).

NOo que diz respeito ao tempo de servico, percebeu-se que 44
professores possuem até 5 anos de experiéncia; 30 entre 6 e 10 anos; 8 entre 11
e 15 anos; 6 entre 16 e 20 anos e 3 professores mais de 20 anos de experiéncia.
Essa distribuicdo permite afirmar que mais da metade dos professores
pesquisados, ou seja, 47 docentes possuem até 5 anos de experiéncia na
Educacdo Infantil (Quadro 5, ANEXO 2).

Em relocdo a atuacdo desses profissionais, constatou-se que 63
docentes atuam na rede publica; 25 na rede particular; 2 na rede pudblica e
privada concomitantemente e 9 professores ndo responderam a esta questdo
(Quadro 7, ANEXO 2).

Verificou-se ainda que dos 100 professores pesquisados, 30 atuam
também em outras modalidades de ensino (Quadro 8, A2), distribuidas desde
o ensino fundamental até o ensino superior (Quadro 9, ANEXO 2). Em
contrapartida, 64 docentes atuam somente com Educacgdo Infantil.

Por fim, foram levantados os dados acerca do turno de trabalho desses
docentes, o que indicou que 43 tfrabalham no turno da manhd, 36 no da tarde
e 13 em hordrio integral. Os demais ndo responderam a essa questdo (Quadro
10, ANEXO 2).

O perfil dos professores que participaram desta fase da pesquisa &,

portanto: sexo feminino, com idades variando entre 30 e 49 anos, com ensino
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superior, em especifico o curso de Pedagogia € com até 5§ anos de
experiéncia na Educacdo Infantil. A maior parte desses professores trabalha na
rede na rede publica de ensino, no primeiro turno, ndo atuando em outras
modalidades de ensino.

Por meio das questdes constantes na segunda parte do instrumento foi
possivel apreender sentidos e significados atribuidos as prdticas democraticas
na Educacdo Infantil. A primeira pergunta se refere aos fins da Educacdo
Infantil. A intencdo era buscar a imagem ou modelo social que os professores
possuem sobre o espaco da Educacdo Infantil. As perguntas 3 e 4 dizem
respeito aos conhecimentos que 0s professores possuem acerca do conceito
de educacdo democrdtica e educacdo democrdtica na Educacdo Infantil.

Cabe lembrar que a elaboracdo dessas perguntas, assim como a
ordem em que aparecem no questiondrio tém o objetivo de possibilitar a
duplicidade de respostas, permitindo ao professor se contradizer. As respostas
dadas a essas perguntas foram comparadas para que se pudesse identificar
qual conceito de educacdo democrdtica circulava entre os professores.

Em seguida, foram comparadas as respostas dadas as perguntas 3 e 4
com as respostas dadas as perguntas 2 e 5. E importante destacar que a
questdo 2 se refere as praticas que fazem parte do cotidiano dos professores
de Educacdo Infantil e estd estreitamente relacionada & pergunta 5, que
pretende identificar o que os docentes pensam sobre prdticas democrdticas
na Educacdo Infantil.

Esta relacdo se estabelece pela necessidade de comparar as idéias
que os participantes da pesquisa possuem sobre prdticas democrdticas ao

que redlizam em seu cotidiano, permitindo observar se o conceito de
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democracia presente na fala dos professores se evidencia em seu
comportamento.

A questdo 6, ao referir-se ds praticas que os professores consideram ndo
democrdticas, permite confirmar as demais perguntas, utilizando-se para isso a
negacdo da afirmag¢do. Dessa forma, as respostas dadas a essa pergunta
podem contribuir, em caso de ddvida, tanto para fortalecer como para refutar
resultados identificados.

Os resultados obtidos a partir da andlise dessas questdes permitiram o
levantamento de algumas evidéncias que foram se confiimando a medida
que se repetiom ao longo das respostas. A frequéncia das evidéncias
possibilitou a construcdo de duas categorias: corpos doceis e corpos ativos
(ANEXO 3).

Na categoria corpos doceis foram reunidas todas as respostas
relacionadas & idéia de poder vertical, totalizando 190 evidéncias (ANEXO 3,
Quadro 1). Foram utilizadas todas as falas, atividades e experiéncias relatadas
no questiondrio que transmitissem a idéia de assimetria (ARAUJO, 2004) nas
relacdes entre docentes e discentes, o que levou a caracterizagcdo dessas
praticas como técnicas e tdticas de docilizacdo dos corpos mediante
coercdo e controle (FOUCAULT, 1997). Foram considerados aqui 0s
indicadores: (1) disciplinarizagcdo, com 121 evidéncias para todas as respostas
baseadas na idéia de criacdo de hdbitos e atitudes indispensaveis &
adaptacdo dos corpos infantis as normas sociais; (2) fransmissdo de
conhecimentos, com 14 evidéncias para todas as respostas atreladas a idéia
que o professor e 0s conteddos sGo O centro do processo de ensino-
aprendizagem, logo o corpo infantil € desqualificado e passivo; (3) visdo

preparatoria, com 40 evidéncias para todas as respostas que apontavam ser a
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Educacdo Infantil um espaco de preparacdo para a escolarizacdo formal; e
@) visado assistencialista, com 15 evidéncias para todas as respostas que
apontavam as creches e pré-escolas como depdsito de crian¢cas ou como
espaco estritamente destinado para guardar e cuidar dos corpos infantis.

Para a categoria corpos ativos foram agrupadas todas as respostas
relacionadas ao poder horizontal, totalizando 770 evidéncias (Quadro T,
ANEXO 3). Assim, foram utilizadas todas as manifestacdes registradas no
questiondrio e que transmitiam a idéia de simetria (ARAUJO, 2004) nas relagcdes
entre docentes e discentes, totalizando 770 evidéncias. O que levou &
caracterizacdo dessas prdaticas como técnicas e tdticas de captura dos
corpos mediante a idéia de inclusdo e participacdo dos sujeitos (ANEXO 3,
Quadro 1).

Foram evidenciados aqui os indicadores: (1) habilidades, aptiddes e
talento, com 156 evidéncias para todas as respostas que defendiom o
desenvolvimento das multiplas inteligéncias; (2) didlogo, com 128 evidéncias
para todas as respostas que levavam em consideracdo a voz do aluno, sua
opinido; @) diversidade, com 130 evidéncias para todas as respostas que
defendiom o respeito & diferenca, ou seja, que levavam em consideracdo as
necessidades individuais de cada crianga; (4) inclusdo, com 88 evidéncias
para todas as resposta que defendiam o discurso da escola para todos, sem
discriminacdo; (6) participacdo, com 79 evidéncias para todas as respostas
baseadas na idéia de socializacdo dos corpos infantis; (6) ludicidade, com 66
evidéncias para todas as respostas que apontavam para a necessidade de
proporcionar prazer e diversdo aos corpos infantis; (7) autonomia, com 43
evidéncias para todas as resposta que indicassemm a adesdo Qo

desenvolvimento de prdticas que propiciom o autogoverno dos corpos
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infantis; (8) cidadania, com 38 evidéncias para todas as respostas que
defendiaom a formacdo da crionca cidadd, com direitos e deveres; (9)
antiautoritarismo, com 37 evidéncias para todas as respostas que refutavam a
obediéncia dos corpos mediante imposicdo de regras; e (10) colefividade,
com 5 evidéncias, para todas as respostas que valorizavam a necessidade de
constituicdo do grupo-turma.

Dianfe desses dados, ao perguntar aos docentes para que servem as
creches e pré-escola, observou-se que hd uma predomindncia da visdo da
Educacdo Infantii como um espaco de relacdes verticais. Constaram-se 98
evidéncias (65,36%) pautadas na idéia de assimetria nas relacdes entre
docentes e discentes que foram agrupados nos seguintes indicadores: 51
evidéncias para o indicador disciplinarizacdo (62,04%); 34 evidéncias para o
indicador visdo preparatdria (34,69%); 7 evidéncias para o indicador visdo
assistencialista (7,14%) e 6 evidéncias para o indicador fransmissdo de
conhecimento.

Foram identificadas 79 evidéncias (44,63%) relacionadas & idéia de
simetria nas relacdes e praticas escolares que compdem a categoria corpos
ativos. Nesta categoria, foram reunidas 49 evidéncias para indicador
habilidades, aptidées e talento (62%); 6 evidéncias para didlogo (7,59%); 5
evidéncias para ludicidade (6.32%); 6 evidéncias para cidadania (7,59%); 2
evidéncias para inclusdo (2,53%); e 11 evidéncias para aufonomia (13, 92%).

A distribuicGo dessas evidéncias permitiu perceber que para os
respondentes do questiondrio, o espaco da Educacdo Infantil, ndo é espaco
para o desenvolvimento de prdticas democrdticas, configurando-se como
espaco de disciplinarizacdo dos corpos infantis (Quadro 2, ANEXO 3). A partir

de tal constatacdo é possivel considerar que o desenvolvimento de prdticas
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democrdticas na Educacdo Infantil parece ser uma possibilidade distante,
pois, conforme explica uma professora, "democracia na Educacdo Infantil fica
quase sem valor, pois € ai que a crian¢ca desenvolve seus limites (...) na
Educacdo Infantil tudo precisa ser imposto” (professora, 33 anos, pré-escola).

A defesa de um discurso disciplinar, atrelado & normatiza¢cdo e coercdo
dos corpos, com frequéncia na ordem de 52%, parece indicar que No espago
da Educacdo Infantil ainda permanece a idéia de imposicdo de hdbitos,
atitudes e conhecimentos, uma vez que se apdia na figura docente como
centro do processo ensino-aprendizagem e num curriculo rigido. Portanto, os
professores identificam a Escola de Educacdo Infantil como instituicdo capaz
de moldar os sujeitos, ou melhor, docilizd-los através da criacdo de discursos
de verdade (FOUCAULT, 1999b). A Educacdo Infantil, como afirma uma
professora “serve para adaptar a crion¢ca ao mundo social, incutindo valores,
hdbitos e atitudes” (professora, 33 anos, pré-escola) cujos efeitos acarretam no
aprisionamento sutil  dos corpos infantis, dos seus modos de ser e agir no
mundo.

A esse fato se soma a tarefa de preparar as criancas para o inicio da
escolarizacdo, o que € visivel em 34,69% dos indicadores, de forma a
possibilitar “os primeiros contatos com as letras motivando-as a conhecé-las e
utilizd-las (Professora, 35 anos, pré-escola). Mais ainda, preparando-as para
enfrentar com solidez todos 0s demais caminhos da educac¢do (Professora, 26
anos, pré-escola).” Portanto, deve levar “a crianca o mais cedo possivel a
participar de atividades soécio-educativas que auxiliarédo no processo de
aprendizagem no ensino fundamental (professora, 53 anos, pré-escola).”

Para os professores, ent@do, a Educacdo Infantfii “é de exirema

importancia para a insercdo da crian¢a No processo de escolarizacdo porque
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tfrabalha os pré-requisitos da alfabetizacdo” (Professora, 44 anos, pré-escola).
Logo, a funcdo desse nivel de ensino € suprir o déficit escolar advindo das
precdrias condicdes sdcio-culturais das criancas pobres.

Em seguida, ao serem perguntados a respeito do que pensam sobre
educacdo democrdtica e sobre educacdo democrdtica para crioncas de
creches e pré-escolas, observou-se que em ambas as perguntas a categoria
corpos ativos se manteve em aclive, o que levou a optar pela andlise conjunta
das mesmas. Constatou-se que das 293 evidéncias agrupadas, 265
apontfavam para a categoria corpos ativos, em oposicdo a 28 evidéncias
agrupadas na categoria corpos doceis. O que levou a identificar que 90,44%
das manifestacdes docentes sobre o que € uma educacdo democrdtica
baseiam-se na idéia de corpos ativos (Quadro 3, ANEXO 3). A idéia de
educacdo democrdtica fundeada no didlogo surge na fala docente,
representada por 28,7% das evidéncias registradas. A manifestacdo da
professora reproduzida a seguir, ilustra o posicionamento dos docentes:

"a educacdo deve preparar para o exercicio da liberdade,
ensinando a viver em um mundo globalizado, onde todos os
envolvidos podem participar na definicdo dos rumos da
educacdo. Todos devem ter o direito de falar, opinar e participar
nos processos decisoérios (Professora, 26 anos, creche).”

De acordo com os professores que responderam ao questiondrio, a

prdatica da liberdade € possivel através de

“acordos entre o educando e o educador, onde estes discutem
os direitos e os deveres de cada um (professora, 35 anos,
creche).”

A idéia de educacdo democrdtica baseada nas habilidades, aptiddes
e talento surge na frequéncia de 10,18% das evidéncias e aponta para o fato

de que a democracia na escola deve oportunizar as criangcas o contato com
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diferentes situacdes de aprendizagem, sendo necessdrio o respeito das
diferencas.

Percebe-se, entdo, atrelada co este indicador, a friade “inclusdo,
diferenciacdo e geréncia” (HARDT; NEGRI, 2001), correspondente ao indicador
diversidade. Nesse indicador foram agrupadas 15,84 % das evidéncias que
defendem a heterogeneidade tanto cognitiva (clientela com necessidade de
uma diversificacdo das estratégias pedagdgicas, multiplicacdo das fontes de
conhecimento e de informacdo etc.) quanto emocional (alunos mais dificeis,
empobrecimento da familia, desmoronamento dos valores tradicionais etc.)
(TARDIF; LESSARD, 2005). A fala da professora, franscrita a seguir, € um exemplo

qguando perguntado sobre praticas diversificadas:

“Atividades lddicas, dirigidas, individuais ou em grupo
(oferecendo) condicdes para o desenvolvimento nas dreas de
linguagem, matematica, ciéncias naturais, artes, informdtica,
musica, educacdo ambiental e femas fransversais, na forma de
registros impressos e oralidade, atuando para que ao aluno
construa sua autonomia (Professora, questiondrio, 33 anos, pré-
escola)”.

Para Niskier (1996), a preocupacdo com a formacdo integral dos alunos
em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social esconde a intencdo
de formar sujeitos competentes, capazes de progredir nos estudos e em
tfrabalhos posteriores, atendendo, assim, s necessidades da sociedade. Cabe,
pois, a escola capturd-los e reguld-los através de mecanismos lingUisticos,
comportamentais e vivenciais por meio de tdticas de sujeicdo dos corpos
infantis, de forma a tornd-los ativos e, conseqlUentemente, Uteis d producdo
biopolitica da sociedade contempordnea.

Essa preocupacdo foi verificada através da importdncia que os

professores ddo a individualidade de cada crianca e ao seu incentivo. Para
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esses docentes, “é desta diferenca que precisamos para termos um
verdadeiro grupo” (Professora, 41 anos, creche), o que afrelado ao discurso
em defesa da inclusdo — “a educacdo deve ser para todos, onde toda
crianca deverd fer acesso, seja ela de qualquer raca, credo ou religido, onde
aconteca a igualdade e companheirismo” (Professora, 30 anos, creche) —
visivel em 14,33% dos indicadores, parece coadunar as consideracdes do ex-
presidente do Conselho Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro.

Por fim, ao perguntar aos professores quais as praticas que realizam no
cofidiano da Educacdo Infantil, bem como quais dessas prdticas ele considera
ou ndo democrdticas, verificou-se que das 490 evidéncias registradas, 426
apdiam-se na categoria corpos ativos, o que corresponde a 87% dos registros
(Quadro 4, ANEXO 3). Optou-se também, neste caso, por analisar as perguntas
2, 5 e 6 em conjunto, por considerar os resulfados muito préximos, ndo
havendo divergéncia quanto as categorias apresentadas.

A partir da andlise realizada, verificou-se que 18,77% dos indicadores
apontam para as prdticas democrdticas fundamentadas na idéia de
habilidades, aptiddes e talentos, levando a crer que, para os professores que
responderam ao questiondrio, a Educacdo Infantil ainda € um espaco de
ajustamento dos corpos infantis ds necessidades e interesses da sociedade.

Percebeu-se, também, a predomindncia da friade ‘inclusdo,
diferenciacdo e geréncia” (HARDT; NEGRI, 2001) posta na frequéncia de
20,65%, correspondentes ao indicador diversidade. De acordo com 0s
professores, as prdticas democrdticas na Educacdo Infantii  devem
“proporcionar atividades que valorizem as diferencas, a socializacdo, o
desenvolvimento global do aluno, a constru¢cdo de conhecimento”

(Professora, 33 anos, pré-escola), além de oferecer um “espaco de trocas, de
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descobertas (através de) atividades diversificadas (pintura, massinha, arte,
jogos, etc)” (Professora, 25 anos, creche).
Para tanto, faz-se necessdrio o desenvolvimento de

“atfividades IUdicas, dirigidas, individuais ou em grupo (que
oferecam) condicdes para o desenvolvimento nas dreas de
linguagem, matemdtica, ciéncias naturais, artes, informdatica,
musica, educacdo ambiental e temas transversais, na forma de
registros impressos e oralidade, atuando para que ao aluno
construa sua autonomia (Professora, 41 anos, creche)”.

Observou-se ainda a presenca de um discurso comunitdrio e humanista
que privilegia a participacdo da comunidade escolar, indenfificada na
freqUéncia de 11,3% das evidéncias agrupadas na categoria corpos ativos.
P&de-se perceber que ganha forca a idéia de que todos os membros da
comunidade escolar devem ser reconhecidos como interlocutores no
processo de democratizacdo da escola (TARDIF; LESSARD, 2005) mediante "o
planejomento de atividades com os alunos e as reunides com 0s responsAveis
para que eles ajudem a tracar o caminho a ser seguido” (Professora, 41 anos,
creche) como por meio das “rodas de conversa que proporcionam o
exercicio da democracia, pois estimulam a crianca a opinar e a decidir junfo
sobre os rumos dos projetos e das atividades” (Professora, 33 anos, pré-escola).

Conforme explica Angelo (2006), essas dindmicas pedagdgicas se
constituem como um espaco em que as criancas podem vivenciar a
democracia, uma vez que exercitam a responsabilidade individual e coletiva,
a constfrucdo de metas e normas em comum, a partir da discussdo de
problemas e a resolucdo de conflitos.

Entretanto, Barbosa (2006) pondera que mesmo que essas dindmicas

sejam incorporadas as praticas docentes, hd que se investigar as formas
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subjetivas de saber-poder que se estabelecem com essas praticas, em virtude
das contradicdes presentes no discurso e na pratica docente.

Sendo assim, tornou-se necessdrio conhecer a pratica de professores da
Educacdo Infantil por meio da observacdo participante em duas escolas da
rede municipal de ensino, permitindo comparar os resultados obtidos pelo

questiondrio e pelo registro da prdxis pedagdgica dos professores.

4.2 - Observacado Participante

O perfil dos professores que tiveram sua prdtica cotidiana observada e
tfambém participaram da técnica de grupo focal, fanto na escola A quanto
na escola B, sdo do sexo feminino, com idade variando entre 18 e 45 anos,
tfendo cursado o ensino médio, com 5 a 10 anos de experiéncia na Educacdo
Infantil.

Por meio de imers@o no cotidiano no cotidiano das salas de aula desses
professores, verificou-se a predomindncia da categoria corpos doéceis, uma
vez que registrou-se frequentemente os indicadores disciplinarizagcdo,
fransmiss@o de conhecimentos e visdo preparatoria, mesmo sendo observado,
sobretudo na escola A, os indicadores pautados na idéia de corpos ativos,
dentre eles habilidades, aptfidées e talenfos, didlogo, diversidade e
participacado.

A roda de conversa, espaco de didlogo por exceléncia nesse nivel de
ensino, quando ocorre, € usada para desenvolver atividades tais como a hora
das novidades, a chamadinha, o calenddrio, entre outros, sendo muito pouco
explorada para resolugcdo de conflitos. Observou-se que o0 objetivo era
favorecer a construcdo de conhecimentos tais como identfificar letras do

alfabeto e escrita de palavras ou despertar o interesse das crian¢cas para
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algum tema a ser trabalho pela professora. Neste sentido, a prdtica docente
na Educacdo Infantil parece se aproximar ao que Ben (2002) aponta em seus
estudos: preocupa-se muito mais com 0s aspectos cognitivos, morais e
psicologizantes do que com a formacdo dos alunos como sujeitos ativos de
suas aprendizagens.

Percebeu-se, também, que as criancas eram convidadas a falar, a dizer
O que sabiam, somente quando autorizadas pelo professor. O didlogo surgia
com o objetivo de envolvé-las nas atividades planejadas, isto €, o didlogo
presenfte na relacdo professor-aluno e nas prdaticas docentes observadas era
utilizado como um aliado & aprendizagem escolarizada e ndo como promaotor
de experiéncias democrdticas. A fala reproduzida a seguir, evidencia a

permissdo da participacdo das criancas pela professora:

"A minha rodinha & feita meio que na mesa, mas eu
sempre puxo a conversa. Ai a gente faz a chamadinha, o
calenddrio e fala do tempo. Ai eles vém trazendo as
opinides daqguilo que viram em casa. Entdo, aconteceu
aquele acidente com o &nibus, com o avido da Gol, e, ai,
comecaram a falar sobre isso. Foi até o (aluno) Jorginho
qgue comecou com esse assunto. Dai eu parti logo para os
meios de transportes. A gente ja estudou os meios de
fransporte dividindo em aéreos, terrestres e maritimos.
Entdo, parte assim. Eu acho que (a roda) & assim
(professora da escola B, pré-escola).”

As observacdes em sala de aula permitiram verificar que a visdo
preparatéria ainda é forte na Educacdo Infantil. Para os professores da escola
B, a preparacdo deveria ocorrer antes da crian¢ca entrar na escola, pois
caberia a Educacdo Infantil suprir as caréncias culturais identificadas e esse

espaco deveria oferecer "o contato com a leitura e a escrita que eles Nndo

tem em casa, pelo menos a nossa clientela ndo tem, deveriaom ter, né?
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Deveriam ter o hdbito da mae ler um livro de histéria para eles, da mde estar
mostrando textos para eles” (Professora da escola B, pré-escola).

Na escola A percebeu-se também a utilizacdo da roda como espaco
para contar histérias, momentos em que as criancas eram convidadas pelo
professor a tomar lugar de destaque e narrar a estdria lida anteriormente por
ele. Apos a leitura havia uma conversa informal sobre o conteddo da mesma.
Caso ocorresse alguma disputa para realizar essa tarefa a professora
infervinha.

Observou-se que a voz do adulto tornava-se elemento determinante
para resolucdo dos problemas da turma, pois mesmo que o professor
reconhecesse o conflito como aspecto positivo e promovesse a discucdo
enfre as crian¢cas na sala de aula, ao final prevalecia o que a professora
acreditava ser mais conveniente.

Neste sentido, a roda de conversa pode conduzir a um processo de
apeqguenizacdo das criancas por meio de uma mecdnica disciplinar do corpo,
dos desejos, impedindo que as mesmas expressem seus anseios, angustias,
desejos, sonhos, tolnendo seus movimentos, padronizando suas falas efc.
(SILVEIRA, 2001).

As evidéncias registradas apontam para a defesa do corpo infantil
como imperfeito, inacabado e incompleto, baseando-se na concepcdo de
crianca fundada na idéia de moralizacdo, ao apoiar a cultura da disciplina
como ferramenta indispensdvel ao ajustamento do corpo infantil das
necessidades da sociedade.

Isso pdde ser observado na escola B quando os professores apontaram
ser indispensavel impor normas para a formacdo de hdbitos e atitudes. Para

esses professores, nessa faixa etdria, as normas disciplinares sdo indiscutiveis
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porque as criangas sdo pequenas e estdo ali para aprender regras que “sdo
importantes ndo sé na escola, (mas também) na vida profissional futura do
aluno, para o resto da vida. Coisa como hdbitos e atitudes” (Professora da
escola B, pré-escola).

O mesmo pbdde ser identificado na escola A, pois para os professores “é
aqui (ha Educagdo Infantil) que a crianca vai comegando. Eu posso fazer isso?
Eu ndo posso fazer isso? Eu aprendi que na creche eu ndo devo fazer isso (...)
para que ela (a crianca) possa no futuro dar frutos bons” (Professora da escola
A, creche).

A roda de conversa acaba por fornar-se um mecanismo pedagogico
importante para o reforco de comportamentos positivos em alunos na medida
em que por meio da palavra incentivam-se as condutas positivas realizadas
por determinados alunos (BEN, 2002). A Educacdo Infantil &, portanto,
identificada como instituicdo normatizadora capaz de moldar os sujeitos, ou
melhor, dociliza-los através da criacdo de discursos de verdade (FOUCAULT,
1999b), uma vez que cabe a este espaco “adaptar a crianca ao mundo
social, incutindo valores, hdbitos e atitudes” (Professora da escola B, pré-
escola) cujos efeitos acarretam no aprisionamento sutil dos corpos infantis, dos
seus modos de ser e agir no mundo.

Dessa maneira, o papel do professor dever ser o de interventor, pois s&
assim € que “eles (os alunos) v@o aprender, €, a gente, vai fazendo as
infervencdes necessdrias pra eles aprenderem a falar e ndo ficar aquela
crian¢a (mal educada) (Professora da escola B).”

Além da roda de conversa, constatou-se pouco freqUente o
desenvolvimento de atfividades diversificadas na escola B. Muito pelo

contrdrio, o que se verificou foi a presenca de atividades homogeneizadoras,
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em que os alunos eram submetidos ds mesmas tarefas em um tempo e um
espaco determinado pelo ritmo do professor (ANGELO, 2006).

Na escola A observou-se a organizacdo do tempo e do espaco da
creche de forma a favorecer o trabalho diversificado, uma vez que as salas
foram organizadas por tfemas e objetivos especificos. De acordo com essa
proposta de frabalho, as criangas deveriam passar por todas as salas ao longo
do dia. Esta realidade, apesar de desenvolvida na escola A, oportunizando as
criancas o contato com diferentes espacos e materiais, ainda obedece a
l6gica do adulto, uma vez que todas as criancas precisam desenvolver as
mesmas tarefas, assim como seguir o fempo determinado pelo professor.

Para Oliveira (2005), isso ocorre porque O espago € 0 tempo escolar
representam um sistema social com suas praticas, ritos, rotinas e relacdes que
determinam subjetivamente o que as pessoas podem utilizar, o que podem
fazer e com quem, tornado-se uma camisa de forca, jd que “as criancas ndo
dominam o tempo, obedecem-lhe, até que seus corpos acabam por
funcionar de acordo com este tempo determinado por outros: a vontade de
comer, de ir ao banheiro” (ABRAMOWICH, 1995, p. 42).

No que se refere & Iudicidade, outro indicador presente na fala
docente, observou-se, na escola B, poucos momentos em que o lidico tenha
se tornado evidente. Mais forte € a presenca da escolarizacdo, do que
propriamente a da brincadeira e a do prazer, o que acaba atribuindo mais
umMma vez a esse espaco a tarefa de preparar as crian¢as para a escolarizacdo.

ldentificou-se na escola B a necessidade de controle dos corpos infantis,
de forma a manter a disciplina dos alunos, uma vez que as atividades ludicas
acabam propiciando um desconforto muito grande aos docentes, em virtude

da movimentagcdo que esse tipo de atividade pode provocar nas criangas.
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Na escola B, tal desconforto € atribuido & falta de espaco no ambiente
escolar, assim como a dificuldade que as crian¢as possuem para obedecer As
regras da brincadeira. O que acaba gerando conflito entre professores e
alunos.

Na escola A observou-se uma certa preocupagcdo com O
desenvolvimento de atividades lidicas, uma vez que hd uma sala especifica
para este fim. Ao longo das observacdes na brinquedoteca, verificou-se que
as criangas possuem liberdade para manipular os materiais, bem como para
escolher os espacos que mais Ihe afraem dentro da sala. No caso especifico
desta escola, foi identificada certa flexibilidade na relacdo entre os docentes
e as crian¢as, NGdo sendo percebido nenhum desconforto com a “aparente
desordem” provocada pela hora da brincadeira.

Em relacdo ao indicador habilidades, aptidées e talentos, visivel na fala
dos professores entrevistados, ndo foi observada, na escola B, a preocupacdo
com o desenvolvimento integral da crionca. Percebe-se a énfase nos
aspectos cognitivos € morais em detrimento dos aspectos emocionais e
criativos. A oportunidade de vivenciar atividades diversificadas fambém ndo
foi verificada.

Isto se deve ao fato de os professores considerarem o trabalho
diversificado exaustivo, trazendo uma sobrecarga para o desempenho de suas
funcdes, como expde a professora:

"As competéncias sdo muitas. HG muitas coisas para
fazer. Até para fazer tarefas diversificadas € complicado.
Vocé ndo tem espago para colocar o material de forma
que ele fique disponivel. Ai eu ndo consigo oferecer
diferentes matericis ao mesmo tempo. Eu acabo
oferecendo 0 mesmo material ao mesmo tempo para

todos. Eu encontrei dificuldade. E bem gradativo pra mim
esse trabalho (Professora da escola B).”
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Tardiff e Lessard (2005, p. 1585) explicam que esses fendmenos e essas
dificuldades provocam tensdes entre os professores e engendram, inclusive,
um sentimento de impoténcia para atender as necessidades dos alunos. O
que se fez presente na medida em que os docentes reconheceram suqs
dificuldades ao desenvolveremm um trabalho diferenciado. Entretanto,
atribuem tal dificuldade das precdrias condicdes de frabalho no ambiente
escolar, a falta de tempo e & auséncia da familia, entre outros aspectos,

conforme relata a professora:

"Como a gente (o docente) pode desenvolver uma
educacdo democrdtica se a gente ndo tem tempo nem
para planejar? A gente ndo tem! A gente ndo ftem
tempo pra isso. E injusto com eles, mais fambém & injusto
com a gente, porque a gente tem vontade ai vocé é
tachado de professor que faz de qualquer jeito. Ninguém
sabe como &, né? (Professora da escola B)”.

O mesmo ndo ocorre na escola A, pois tanto a organizacdo curricular,
quanto a organizacdo estrutural procuram garantir o desenvolvimento de
atfividades diversificadas em diferentes espacos da instituicGo, mesmo que
nesses espacos as criancas redlizem as mesmas tarefas, preparadas
previomente pelo professor. Dentre esses espacos destacam-se a “sala de
fazer pedagdgico”, a “sala de artes”, a “sala das diferentes linguagens” e a
“brinquedoteca”.

Outro aspecto observado na escola A é o desenvolvimento de projetos
diddticos que buscam valorizar as experiéncias infantis e integrar a familia &
escola. Entretanto, observa-se mais uma vez a predomindncia da triade

inclusdo, diferenciacdo e geréncia (HARDT, NEGRI, 2001), que defende um

discurso a favor da heterogeneidade tanto cognitiva, quanto emocional,
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criando novas formas de captura dos corpos infantis. Isto se tornou visivel na

fala docente ao relatar a integracdo da crion¢a ao seu planejamento, pois

“Eles (os alunos) trazem as coisas e ai vocé comeca a tua aula a
partir do que eles trouxeram. Entdo, vocé acha que as vezes
estd perdendo tempo, mas ndo esta. Vocé estd ganhando,
porque dali vocé parte para o assunto que vocé quer dar. Vocé
emenda e passa a executar o teu planejamento a partir daquilo
que ele trouxe. EntGdo a aula fica muito mais interessante
(Professora da escola B).”

No que diz respeito ao indicador participagdo, observou-se na escola B
poucas situagdes em que 0s alunos eram convidados a partilhar opinides ou
resolver alguma situagcdo em grupo. A énfase se deu no frabalho
individualizado, uma vez que as tarefas em grupo sdo dificeis de serem
executadas, pois as crian¢as ficam muito agitadas, dificultando o controle por
parte do professor.

Registrou-se, na escola B, um caso especifico em que a professora, ao
perceber que seu planejamento nGo conseguia ser cumprido ao longo do diq,
solicitou aos alunos que a ajudassem a elabord-lo. Tal proposta tinha como
objetivo partilhar responsabilidades, na medida em que todos teriam que se
comprometer com o cumprimento do mesmo. Mais ainda, ao final do dia, a
professora retornava aos combinados e redlizava junto com as crion¢cas a
avaliacdo do planejamento construido coletivamente.

No entanto, observou-se que este planejamento exigia pouco dos
alunos no tocante a sugestdes de atividades e aos temas de estudos que
partiom do interesse da turma, tornando-se um instrumento de regulagcdo
disciplinar na medida em que oo final de cada aula os alunos eram
convidados a avaliar a sua parficipagcdo na execu¢cdo das atividades, sendo

apontados os comportamentos indesejaveis...
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A contfradicdo presente entre a fala e a prdtica desses docentes, em
ambas as escolas, permitiu identificar as praticas dos professores pautadas em
métodos antiparticipativos e centralizadores, que acabam por perpetuar a
sujeicAo e dociliza¢gcdo dos corpos.

Ao longo da observacdo participante foi possivel verificar que houve
predominio de prdticas que poderiam ser inseridas na categoria corpos
déceis. Algumas prdticas que poderiam ser inseridas na categoria corpos
ativos foram utilizadas como forma de capturar e seduzir os corpos infantis em

nome da disicplinarizacdo e da preparacdo desses corpos a escolarizacdo.

4.3 - Grupo focal

As contradicoes percebidas enfre as falas e as prdticas docentes
indicaram a necessidade de realizar grupos focais com os professores das
duas escolas, A e B, com a intencdo de verificar se, nas conversagdes com 0s
docentes, predominavam evidéncias pertinentes a categoria corpos doceis
Ou corpos ativos.

Os resultados obtidos com a readlizacdo do grupo focal apontaram,
assim como na observacdo participante, para a predomindncia da categoria
corpos doceis, visivel através dos indicadores disciplinarizacdo, transmissdo de
conhecimentos e visdo preparatoria.

Também foi possivel identificar na fala dos docentes a necessidade de
desenvolvimento de prdficas democrdticas na Educacdo Infantil, o que
sugeriu 0 aparecimento de indicadores relacionados a categoria corpos
ativos - habilidades, aptiddes e talentos, didlogo, diversidade e participacdo -
mesmo tendo os professores reconhecido a dificuldade de implementar tais

prdaticas no cotidiano das creches e pré-escolas.
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Verificou-se ao longo da aplicacdo do grupo focal que o indicador
diversidade era apontado como elemento indispensdvel & educacdo
democrdtica. Para os professores, trabalhar com a diversidade requer o
respeito as diferencas, ao tempo de aprendizagem de cada um, assim como
a valorizagcdo das experiéncias culturais dos alunos. Em outras palavras, uma
educacdo democrdtica é aquela na qual “vocé estd proporcionando uma
educacdo que va respeitar as necessidades e tudo o que o aluno fraz de casa
... (Professora da escola B, pré-escola). Mais ainda, € aquela onde o professor,

€ o mediador, partindo

"do que a crian¢a tem de realidade (...) do conhecimento deles
(...) fazendo a conexdo do que eles j& sabem, do que eles
precisam aprender, do que eles vGo conhecer que € o mundo
das letras, que € o mundo do porque que ele vai ter que
aprender a ler (Professora da escola B, pré-escola)”.

Entretanto, a educacdo democrdtica é dificil de ser praticada devido
as precdarias condicdes de trabalho dos professores e ao excesso de alunos em

sala de aula, conforme aponta a professora da escola B:

“como € que a gente vai respeitar a diferenca se a gente tem
muitos alunocs. Como a gente vai dar uma atencdo
diferenciada? E dificil. Vocé quer fazer. Vocé tem muita vontade
de fazer, mas vocé ndo tem muito tempo. Vocé fica em casa e
pensa meu Deus eu queria ter feito tanta coisa com o jardim,
mais Ndo teve tempo. Eu fico o dia inteiro na escola, quando eu
chego em casa eu ndo tenho tempo para planejar e as criancas
do jardim tém muita vontade de aprender. Eles est@o sempre
muito animados, com muita vontade, mas a gente ndo pode
chegar na hora e inventar o que vai fazer com eles (Professora
da escola B, pré-escola).”

O indicador participagcdo também foi observado e apontado pelos
professores como necessdrio para o desenvolvimento da democracia na

escola, como sugerem as falas transcritas a seguir:
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“A Laura € minha secretdria ela j& sabe tudo que tem ali na
secretaria. Ela entra e pede: por favor, a tia Vanessa esta
pedindo isso. Se demorar ela fala: olha assim a furminha vai se
afrasar e daqui a pouco a tia Maria vai estar batendo aqui na
porta e até agora a gente ndo fez o trabalho por falta de
material (Professora da escola A, creche).”

“"Eu costumo assim fazer chantagem mesmo com ele (0 aluno).
EntGo, vai Ia fora pega uma vassoura, porque eu sei que eu vou
precisar da vassoura em algum momento. Traz também a pa.
Toda crianca gosta de passear, ele vai Id pega a vassoura...
Agora eu estou com uma cede. Pega um pouquinho de agua la
pra tia porque eu vou falar muito aqui com essas criancas e eu
preciso beber agua. Ele vai I1& e pega a minha dgua. Entdo eu
pergunto: vocé tem certeza de que ndo quer participar da aula
agora? Eu vou ganhando assim, entendeu? Quando eu vejo, ele
j& estd assim no meio da roda me gjudando. Ele mesmo varre o
que eu sujei (Professora da escola A, creche).”

Verificou-se, entretanto, que estas prdticas, consideradas ativas,
acabam por docilizar os corpos infantis, silenciando o ritmo prdprio dos alunos,
uma vez que se tornam execucdo das ordens verbalizadas pelos professores.

A idéia de participacdo escolar também surge envolvendo o
reconhecimento da comunidade como interlocutora. Para os professores da
escola A, os docentes devem frazer os pais para dentro da escola,
incentivando-os a participar dos projetos, como por exemplo, da passeata em
prol da paz, da campanha confra dengue etc. Verificou-se em diferentes
momentos e espacos o desenvolvimento de projetos diddticos cuja tfemdatica
baseava-se nas discussdes de problemas sociais vivenciados pela

comunidade. Na escola A

“todo mundo participa. Se a gente precisar de algo e pedir
para 0s pais frazerem alguma coisa, os pais ajudam. Quando
as criancas estdo saindo daqui e chegando em casa, alguns,
também, ndo é todo mundo, levam (o que é trabalhado aqui
na escola para as suas familias) hd uma extensdo do que a
gente ensina aqui & casa do aluno, fambém pela nossa
influéncia (Professora da escola A, creche)”.
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Ao priorizar os aspectos individuais das criancas e seus niveis de
desenvolvimento e desempenho, a escola B identificou a participacdo da
comunidade como parceira nas aprendizagens escolares das criancas,
defendendo a conscientizacdo dos pais quanto a participacdo na vida

escolar de seus filhos. Conforme expressa a professora:

“tem mde que pega os trabalhos e incentiva, pde pra fazer em
casa, conta historia e ja tem familia que a gente sabe que
deixa um pouquinho de lado, entdo sobra 100 % para vocé. Al,
de repente, essa crianca vai ser um pouquinho mais lenta
(Professora da escola B, pré-escola)”.

Para os docentes a conscientizacdo dos pais se faz necessaria, uma vez
que consideram a familia ausente da vida escolar de seu filho, como
desabafa a professora da escola B: “As criancas cada vez mais cedo estdo indo
para a escola e esta sobrando pra gente mesmo” (Professora da escola B, pré-
escola). Esta fala nos faz ftfrazer a cena o peso das demandas
contempordneas que vém confribuindo para a modificacdo das relacdes
entre professores, alunos e suas familias, estando ai incluida a chegada de um
novo sujeito infantil que fraz consigo necessidades ainda desconhecidas pelos
docentes, gerando tensdes e conflitos (AQUINO, 1996; 2003).

No que diz respeito as prdticas democrdticas na Educacdo Infantil,
verificou-se o indicador didlogo como ferramenta indispensdvel para a
construcdo da democracia para este nivel de ensino, pois 0s professores
afirmaram que "o didlogo com a crianca, a conversa € tudo (...) a conversa
informal entre o professor e as criangas...” (Professora da escola A, creche)

A rodinha € apontada pela escola A como um espaco por exceléncia
em que o didlogo pode ocorrer, conforme explica a professora: “O momento

de concenfracdo é aquele da rodinha. Ai vem aquela rodinha, aquela
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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