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Um ensino artistico que se reduza a um discurso
(historico, estético ou outro) sobre as obras é
necessariamente um ensino de segundo plano: a
semelhanca do que ocorre com o ensino da lingua
materna, a educacao literéria ou artistica [...]
pressupde necessariamente — sem nunca, ou
guase, se organizar em fungcédo dessa condigcéo
prévia — individuos dotados de uma competéncia
previamente adquirida e de um verdadeiro capital
de experiéncias [...] que se encontram

distribuidas, de forma bastante desigual, entre os
diferentes meios sociais.

Bourdieu e Darbel



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar as gfiga reais das praticas em Artes Visuais,
em turmas de pré-escola Il nas instituicdes de aggdiac infantil, publicas municipais de
Campina Grande -PB. Adotamos como referéncias @soptas oficiais para a Arte e uma
idéia de ensino de Arte como fator fundamental pmrdemocratizagdo da cultura. A
investigacdo tem um carater descritivo, na qualteados procedimentos metodoldgicos
qualitativos. NOs recorremos ao estudo de casoipttilara investigar a pratica em Artes
Visuais desenvolvida por quatro professoras dedsrde pré-escolar Il. A coleta de dados foi
feita através de observagBes em salas das turmestigadas. Constatamos que as suas
praticas em Artes Visuais sdo estritamente tran&s) desatualizadas, voltadas para o ensino
de arte modelar, com enfoque na expressao espantane



ABSTRACT

This work has as objective to do research on thesituation of Visual Arts’ practices, in
pre-school Il classes of the public municipal creld education institutions of Campina
Grande-PB. We used like reference the official stjgns to the Art and an Art education
idea as fundamental factor to the culture demaattn.The research has a descriptive
character, about wich we used methodological caialé procedures. We resorted to the
multiple case study to research the Visual Artsictices developed by four teachers of pre-
school Il classes. The information collect had dtémeugh the observations in the classes
researched. We discovered that your Visual Artacpices are strictly traditional, outdated,
turned around to the model art education, focalizive spontaneous expression.
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INTRODUCAO

A iniciacdo artistica das criangas passa necessaeiate por fases de
aprendizagem, ou seja, de integracdo de limitacBearte ndo vive
num puro terreno da afetividade imediata. Ela ragara o criador
como para o consumidor, a posse de um certo nudgeferramentas
intelectuais e técnicas que nenhuma espontaneidpdemite
dispensar. A educacao ndo tem como criar uma ogoQtre o que
€ sentido e 0 que é concebido, entre a sensibdidad inteligéncia, a
emocdo e a razdo. O importante € que o0s dois plases
complementem mutuamente. Implantar a monarquia rdedasses
termos,qualquer que sgja ele, € perder o fio da meada.

Louis Porcher

Embora seja corrente que as creches e pré-es@tadradicionalmente adotado
praticas educacionais nas diversas linguagens d&s A/isuai$, ainda sdo escassas as
pesquisas sobre questdes relacionadas as progmsiagogicas norteadoras do trabalho
docente na educacéo infahtl & sua efetiva concretizaco no cotidiano ddsséfuicoes.
Certamente, essa lacuna é ainda maior quandotael&astudos relativos a essa tematica no
contexto atual da educacéo infantil, nas instiescpublicas municipais de Campina Grande,

com suas caracteristicas e necessidades especificas

Investigar questdes relacionadas a educacao infenttualidade significa debrucar-
se sobre um cenario em construgdo, uma vez queatedaicacdo brasileira encontra-se em
um dos periodos mais dindmicos da sua historisgiderando as inovacdes e reformulagfes

em todo o sistema educacional e em varios camposrd®cimentos, entre eles a Arte.

! Adotamos os termos Artes VisuasArte com mailsculas quando nos referimos & matéria asommo
utilizados no Referencial Curricular Nacional pafaducagéo Infantil (RCNEI) e nos Pardmetros Culaies
Nacionais (PCNSs).

2 Neste trabalho, o termo educacéo infantil referésducacdo formal para criancas de zero a sessdm
idade, conforme a Lei de Diretrizes e Bases (LDB).694/96.
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O ensino de Arte no Brasil passa por uma fase afesigdd, no qual percebemos
mudancas em seus pressupostos tedricos e metaaaOgi elaboracdo de novas politicas
educacionais oficiais que afetam os varios niveigmkino. No entanto, ndo se pode esperar
mudancas imediatas, pois 0s novos referenciaipratiuzem, necessariamente, equivalentes

transformacdes no contexto do cotidiano das esediias instituicbes de educacéo infantil.

Sendo assim, apesar dos novos direcionamentosserapre as praticas em Artes nos
espacos de educacao contemplam as proprias linguagksticas ou estdo presentes. Além
disso, tais praticas, quando presentes, encongaescaracterizadas, servindo a outros fins.
Nas escolas, muitas vezes, constata-se nas aukatede realizacdo de atividades alheias aos

contelidos da area:

Nas diversidades deste imenso pais, existem espadagedicam as aulas de
arte ao desenho geométrico, a cargo de um profelesonatematica. Ha

escolas rurais onde as aulas de arte sdo destiaddalsalhos manuais, ou
até mesmo a fazer salada de frutas! (PENNA, 1998)p

Situacdes similares também s&o correntes nasuigdis infantis. Silva (1999)
realizou pesquisas em creches, observando asgwrés professoras infafitigerificando os

conceitos, atitudes e comportamentos relacionasldgesenho infantil, e descobriu que:

No imaginario pedagdgico da educacao infantil, gedbo freqlientemente é
totalmente destituido de valor, sendo empregada giimar as criancas,
distrai-las ou simplesmente fazer o tempo passandgutoda anatéria do
dia ja foi dada... Também ocorre o oposto, isto grafismo faz parte do
curriculo, mas € visto como atividade mecanicaciehada principalmente
com a coordenagdo motora fina, devendo ser treint/daés de modelos
vitalicios, tendo em vistpreparar a crianga para a alfabetiza¢é@o. (SILVA,
1999, p. 68 — grifos da autora).

% Nessa transicdo no ensino de Arte ocorreu uma gérinovacdes e transformacdes que re-configussem e
ensino. No Brasil, essas mudancas tém se direcopa a superacdo do espontaneismo e esvaziadosnto
contelidos, buscando o resgate dos conteldos éspealé cada linguagem artistica, da concepcéatde a
como cultura, e tem @roposta triangular como proposta pedagégica mais divulgada, influewitia
claramente os Parametros Curriculares NacionaidNf}Cpara o Ensino Fundamental e Ensino Médio (cf.
PENNA, 1999, p. 63), e o Referencial Curricular iaal para a Educagéo Infantil (RCNEI). Discutimos
mais profundamente sobre a proposta triangulatemo 2.2.1, do capitulo 1l e sobre a proposta pegiagdo
RCNEI no item 1.4.2, do capitulo I.

Para aprofundamento sobre a pesquisa, ver o s§ga @r professor de educagéo infantil e o desenho da
crianga, (SILVA, 1999).

4
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Com efeito, a questdo que buscamos investigar pestpuisa de Mestrado € a analise
das situacOes reais das praticas em Artes Viseraigurmas de pré-escola nas instituicdes de
educacao infantil, publicas municipais de Campiman@e, tendo como referenciais, por um
lado, as propostas oficiais para a arte e por putma concepcao de ensino de arte como
instancia fundamental para a democratizacdo daraulEsta concepcdo de ensino de Arte
deve nortear as propostas pedagogicas das indatugducacionais da educacao basica, uma
vez que se encontra estabelecida na atual Lei ddrides e Bases da Educacdo Nacional

(LDB)®, n° 9.394/96.

As primeiras idéias sobre a educacdo infantil samginos séculos XVI e XVII, a
partir do desenvolvimento de uma concepcao dedrddndo papel da crianca na familia e na
sociedad® conforme estudos desenvolvidos pelo historiadaésh na década de 1970. O
primeiro registro de uma proposta pedagdgica pata Wa educacao infantil encontra-se no
livro Didatica Magna (1997), de Comenius, escrito no periodo de 16&B.16lele ja se
elaboram propostas detalhadas de um curriculogohreacao infantil — incluindo a Arte — e

de um método de ensino da Arte para criancas pagquen

Tradicionalmente, os estudos de Arte e de educaexantil mostravam apenas 0s
adultos como os sujeitos capazes de produzir eutlarte, ndo se fazendo referéncias a arte
infantil. Segundo Coutinho (1996), somente a paltirséculo XIX, com a publicagdo do
primeiro estudo sobre o desenho da crianca em 18%7Ruskin, sdo desenvolvidas as
primeiras concepgOes sobre a arte da crianca. MsilBo livro Psicologia do desenho

infantil (1935), de Sylvio Rabello, foi um importante trdlzahessa area:

®4[...] o ensino de arte constituirdA componenteicutar obrigatério, nos diversos niveis da eduodgdsica, de
forma apromover o desenvolvimento cultur&dos alunos” (LDB, Lei n° 9394/96, Artigo 26, pgrafo 2°,
grifo nosso).

® Discutiremos mais profundamente sobre os temasgie infancia, adiante, no item 1.1. do Capitulo

" No livro Histéria social da crianca e da familia(1981), o pesquisador analisa a questdo da inselgédo
crianga e da familia em diferentes momentos hisiéra partir do exame de gravuras, pinturas, doctone
diarios de familias, mobiliarios, igrejas e lapides
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Consideramos a publicacédo desse livio como um nyaeic® o estudo e a
pesquisa tanto do grafismo infantil, quanto dagdsgia. No Brasil foi o

primeiro trabalho que contrapbds as teorias sobdesenvolvimento e as
especificidades do desenho infantii com a produgédica da crianca.
(COUTINHO, 1996, p.1).

Hoje em dia, ja temos estudos e pesquisas confitongoe todas as criangas sao
produtoras e consumidoras de diversas formas dg, adpazes de criar e interferir na cultura

em gue estao inseridas e serem, ao mesmo tempelagoansformadas.

No Brasil, as atuais propostas pedagogicas pafates Visuais na educacao infantil
foram forjadas num cenério de grandes transfornsagimrridas principalmente a partir da
década de 1970 e intensificadas nas décadas dee1B80. Além disso, as propostas foram
promovidas pela conjuncao de varios fatores impéesana educagdo de maneira geral e nos
campos da Arte e da educacgao infantil em partichlasde entdo, essas duas instancias vém
se fortalecendo e ganhando definicbes mais cl&rase os fatores que se destacaram nesse

quadro de mudancas, temos:

a) A luta dos(as) professores(as) de Arte no MomtmeArte-Educacdbe das
profissionaié da educacéo infantil por reformas nas propostasliéicas educacionais, para

melhorias nesses dois ambitos da educacéo.

b) A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 gletermina avancos
significativos com relacdo ao ensino de Arte eucadao infantil. Naquela ocasido, o grande
avanco histérico conquistado para a educacao dadif nessa nova Constituicdo, conhecida
como a Constituicdo Cidada, foi o reconhecimenwat@ncas de zero a seis anos de idade

como sujeitos de direitos, assegurando que a crech@ré-escola sdo direitos de todas as

8 Essa mobilizacdo na Arte e o significado do MovitneArte-Educacéo, séo relatados no cap. 2 do Bvro
imagem no ensino da artede Ana Mae Barbosa (2001a).

° Aqui, adotamos os termes professoras de educacao infantias profissionais da educacao infantjpor se
tratarem de categorias profissionais que, na saradgrmaioria, sdo exercidas por mulheres (cf. CERE
1996, p. 11). Na rede municipal de educacéo ifdetiCampina Grande, por exemplo, apenas dois l®men
exercem essas funcgbes, segundo informacdes dadizedin Educacao Infantil, da Secretaria de Educacgéo
Esporte e Cultura de Campina Grande (SEDUC-CG).
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criancad’ e dos seus pais e maes trabalhadores. Além d@sdém definiu um carater
educacional para as creches e pré-escolas. Com@ssanedida, cria-se condi¢céo legal para
que as instituicbes rompam o vinculo com as pa8teociais e passem a integrar as politicas
educacionais. Com relacao a Arte, ocorre um fantalento do seu papel na educacéo, ao ser
citada em um dos principios do ensino, no Artig6,Z?2° da Constituicdo Federal de 1988

(BRASIL, 2002, p. 123).

c) O conjunto de documentos elaborados durantefasmmas nas politicas publicas de

educacao promovidas pelo Governo Federal, a gagianos 1990.

As Artes Visuais como area de conhecimento, naagdacinfantil, se fortaleceram
com as mudancas ocorridas apds a nova LDB n° 9@894fue também reconheceu os
aspectos cognitivos da educacéao infantil. A novangeriu a educacao infantil, pela primeira
vez, no sistema de educacdo nacional e amplioaszmpca do ensino da Arte no conjunto dos
componentes curriculares obrigatérios da EducagiicB, para todos os niveis de ensino
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensinoiopédonforme LDB n° 9.394/96, Artigo
26, § 2° (BRASIL, 2000, p. 171).

Outro avanco significativo ocorreu em 1998, quanddinistério da Educacgéo lancou
o Referencial Curricular Nacional para a Educacdantil (RCNEI), apresentado como uma
proposta curricular Unica, para as instituicéedipab de educacéo infantil de todo o Brasil,
mas sem carater obrigatério. A partir de entdoAdes Visuais integram-se as demais

tematicas no ambito de Conhecimento de Mundo, comados seis eixos de trabalho, os

10O Art. 227 da Constituicdio Federal determina: “lredleda familia, da sociedade e do Estado assegurar
criangca e ao adolescente, com absoluta prioridad#reito a vida, & alimentagdo, a educacéo, aerlaz
profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, aoeispa liberdade e a convivéncia familiar e cortaria, além
de coloca-los a salvo de toda forma de negligémtisgriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opressao”. (BRASIL, 2002, p.131).
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quais sdo: Movimento, Mdusica, Artes Visuais, Lingem Oral e Escrita, Natureza e

Sociedade, e Matematica (cf. RCNEI, v. 1, p146)

Na atualidade, presenciamos um predominio das imsag@bre as demais producdes
artisticas que se ampliam cada vez mais, atravésrganento de novas técnicas/tecnologias
de (re)producdo de imagens do mundo real e do mumt@l. No nosso cotidiano, esse
fendbmeno também atinge, de diferentes maneiragriascas que estdo convivendo com
imagens criadas especialmente para o publico ihfastquais se multiplicam nos diferentes

suportes (na arte) e nos produtos da industriaredilt

Para uma compreensao da grande variedade de d&iledi a que as criancas estao
expostas, sdo necessarios diversos saberes edadbsdi que se consegue com 0 acesso, a
familiaridade e o dominio dos conteudos proprios Ades Visuais. Essa capacidade de
(re)conhecer as criacdes em Artes Visuais perrsitiancas fazerem uma leitura de mundo
mais critica e fiel do que aquela que se faz sognatmtivés das producdes escritas. E essa
capacidade de leitura de mundo é primordial parengender o contexto das situacfes e dos
fatos da vida cotidiana e da sociedade, expresemgéa da linguagem verbal. Freire (2001)

afirma que:

A leitura do mundo precede a leitura da palavragda a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade dadeitaquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreengddexio a ser
alcancada por sua leitura critica implica a per@epgas relacdes entre o
texto e o contexto. (FREIRE, 2001, p. 11).

Nas fontes bibliograficas disponiveis em biblioteceais e virtuais, verifica-se que,
no campo da Arte, a maioria das pesquisas e pmepporetodologicas encontradas nas
publicacbes académicas € direcionada para as Ritemis, conforme Barbosa (2001a),

Fusari e Ferraz (1993), Pillar (1988, 2003), R¢26i03), Richter (2004), Buoro (2000),

11 Como forma de facilitar as remissdes trataremoasocBCNEI, v.1; RCNEI, v.2 e RCNEI v.3 os Refereixia
Curriculares Nacionais para a Educacéo InfantilABR., 1998) volumes 1, 2 3, respectivamente.
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Szpigel (1995), Reily (1989). Além disso, entredagersas Artes presentes na educacao
infantil, as Artes Visuais tém-se destacado coned@minantes nas escolhas dos professores,
que sempre propbem as criancas atividades grafmasjras, dobraduras, colagens e

modelagens.

O interesse pela pesquisa sobre essa tematica surginte o Curso de Especializacéo
em Arte-Educacdo, da Universidade Regional do iGattRCA, quando desenvolvi estudos
e trabalho monografico sobre as Artes Visuais menta na educacéo (cf. MELO, 2001). As
reflexbes sobre o tema continuaram durante os @sfoassibilitados pela disciplina Leituras
Orientadas: ensino de Arteo Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da Sauied da UEPB.
Essas reflexdes também fazem parte dos traballmends desenvolvidos como professora
dos componentes curriculares de educacao infaoslcursos de formacao de professores da

URCA (no periodo de 2000 a 2003) e da UEPB (desatearde 2004).

Consideramos importante contribuir, com essa psaqupara uma melhor
compreensao acerca dessa tematica, uma vez que,saamdade excludente e elitista como
a nossa, a educacdo é o ambito capaz de assuagpebde promotora da democratizagédo da
Arte e da cultura universal, e os espacos educaisiGdo 0s mais adequados para a realizagcéo

de um trabalho voltado para a ampliacéo do univewttaral das crianca

Para que o ensino de Arte na educacao infantil campuncéo de democratizagéo da
cultura, é preciso que os seus professores conhegsaomdamentos e as metodologias do
ensino de Arte mais atuais e consistentes. No Entheqlientemente se comenta acerca da
fragilidade da formacéo desses profissionais, ta €k atualizacdo frente as novas idéias e

teorias e das suas limitacdes em termos de desbmpensala de aula.

12 Essa escolha também ocorre em outros niveis decerssipreferéncia dos professores de Arte que atumam
ensino médio por atividades em artes plasticasdaionstrada no artigeensando a sala de aulgraticas
pedagégicas em Arte no ensino médio, de Maura Pe@taudete Gomes dos Santos, na colet@ndito e o
feito: politica educacional e arte no ensino médio, sotoadenacdo de Maura Penna (2003b).

'3 Sobre o papel da educacdo na democratizacéo éavart Hauser (1998); Penna (1995), Barbosa (3001a
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Muitas dos estudos sobre a arte da crianca forauigadidos desde o inicio do século
XX, mas apesar de revistos e/ou superados, algelas dinda estdo presentes nas aulas dos
cursos de formacdo de professores e nas praticesnwdvidas com as criangcas em
instituicbes de educacéao infantil, conforme o gbseovamos na realidade local. Exemplos
dessa desatualizacdo foram constatados quandcsalosacursos de Pedagdfida UEPB
utilizaram teorias e metodologias que ja sdo cenadhs superadas, nos trabalhos sobre Arte

na educac&o infantil (geralmente baseando-se ma Expressaoy.

Por outro lado, também observamos que o Projet® WatEscola, desenvolvido pela
Secretaria de Educacao, Esporte e Cultura de Cantpisnde (SEDUC-CG), tem a intencéo
de descobrir “talentos artisticos”, entre os alu@sede municipal, mais do que promover o
conhecimento dos conteudos da Arte. Nesse castely@ese claramente uma concepcéo que
tem sido usada ao longo da histéria para justificalitizacdo da Arte e legitimar uma pratica
seletiva, excludente, onde o que interessa é aizaado de alguns alunos possuidores do

“talento para arte”, do “dom artistic§”

A secretaria de Educacdo, em parceria com o Grupsidsl Campinense
ACORDE, implantou o Projeto Caca Talentos nas uwlgdaescolares da
rede municipal de ensino. [...] O “Caga Talentosimto objetivo de

descobrir criangas com habilidades para musicagajgpintura, teatro e
poesia. Também é trabalhada a sensibilizacdo ¢as;as, “ensinando-as a
amar o préximo a partir de si mesma (sic)”. (SEDOG; 2004, p. 2).

A arte, tal qual o saber cientifico, € patrimonidteral construido pela humanidade e
deveria ter seu acesso garantido e facilitado astodois € a partir do contato direto e

constante com a arte que se consegue a familiarcad a producao artistica.

14 Atualmente a UEPB oferece além do curso reguldricenciatura Plena em Pedagogia, o Curso de Peidagog
em Servico, para alunos que ja atuam como professcom turmas em diversos municipios paraibanos.

!5 Livre Expressdo é uma tendéncia de ensino de baseada nas idéias de Viktor Lowenfeld que valaiza
livre expressao da individualidade. Nas propostdagogicas que adotavam essa tendéncia, as atisidad
davam énfase a espontaneidade e a criatividadeahga, ndo permitindo o seu contato com a arttaios
desse assunto com maior aprofundamento no itend@ . Capitulo II.

16 A esse respeito, ver o artigoistocratas e Plebeusde Louis Porcher, na coletarfeducacéo Artistica luxo
ou necessidade? de Louis Porcher (Org.) (1982).
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A familiarizagdo com a arte sé pode se constrpauréir do contato e da acao
sobre as manifestacBes artisticas em sua condestéciconcreticidade
sonora no caso da musica; visual no caso das@ésticas [...]. (PENNA,
1995, p.17)

No entanto, historicamente o acesso a cultura saber tem acontecido de forma
“socialmente desigual” (PENNA, 1995, p.20), colatara arte como uma atividade distante
do povo e como um privilégio das elites, de acaroim Bourdieu e Darbel (2003, p. 106) e

Porcher (1982, p. 13).

Nesse sentido, a Arte pode ser um importante teatemocratizacdo da educacéo e
da cultura no Brasil, considerando que o seu enmatizado de acordo com as novas
propostas pedagdgicas resulta em praticas aristmpazes de promover uma impactante e
duradoura mudanca, especialmente para as criansasathadas menos favorecidagom
efeito, entendemos que esse processo educativosdey@oporcionado desde a pré-escola,
onde as criangas iniciam o processo de socializacioaprendizado do saber, do pensamento

e da arte.

Assim, tecemos uma discussao sobre o estado digquese pretendemos aprofundar,
em situacdes reais das praticas de Arte na edugafgidil, em turmas de pré-escola de

instituicdes municipais, em Campina Grande.

Com a disposicéo de pesquisar, analisar e demoudsitlas relacionados ao objeto de
estudo investigado, realizamos pesquisa biblioggaéi de campo, descritas detalhadamente

no Item 3.1., do Capitulo IlI.

O Capitulo | dessa dissertacdo discute o significdal infancia e das instituicbes
infantis para a educacao e para a sociedade, aesigad origem e a consolidagéo da infancia,
enquanto conceito e enquanto fator de determindgéoodo de vida das criancas, de préticas

pedagodgicas e de politicas educacionais dirigidaBigaacao infantil.

7 A respeito do papel da pré-escola na democratizag@&ducacao, ver Campos (apud ROCHA [Coord.]J1.200
p. 11).
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No Capitulo 1l, sdo analisadas a trajetoria, a in@neia e a atual situacdo do ensino
de Arte, com enfoque no ensino de Artes Visuaisa parancas de quatro a seis anos,

observando a orientagao curricular oficial pareea.a

As Artes Visuais no cotidiano da pré-escola de Gamgsrande sdo o foco da
discussédo do Capitulo Ill. Nele, demonstramos urdou da situacdo encontrada durante
experiéncias verificadas. Assim, elas sdo analssadaartir da relacdo entre o que se propde
para as Artes Visuais na instituicdo educacioned paancas e 0 que se pratica; entre o que
se espera e 0 que se tem como efetivo no ensinoAdas Visuais, nas realidades

investigadas.

No Capitulo IV, com base nas descobertas feitasapantados aspectos relativos a
formacdo e as praticas da professora do pré-esdman como alguns desafios que se

colocam as professoras infantis.

As conclusdes a que chegamos ao final desse tmabsdlb apresentadas nas
Consideracdes finais, ndo como uma certeza, ma® aam convite a discussdo e a
continuagdo do estudo desse tema, para aqueleseqjueteressam pelas questbes aqui

analisadas.
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CAPITULO | —-CONTEXTUALIZANDO A EDUQAC}AO INFANTIL:
UMA TRAJETORIA, VARIAS HISTORIAS

Hoje vivemos o paradoxo de ter um conhecimentdcie@vancado
sobre a infancia, ao passo que assistimos com harincapacidade
de nossa geracéao de lidar com as populacdes irganjivenis.

Sonia Kramer

A educacao infantil, neste trabalho, refere-se a educacao oferecida em instituicdes
educativas destinada as criancas de zero a seis anos de idade, no Brasil. A esse respeito, a
Constituicao Federal de 1988 estabelece a educacdo infantil como o nivel educacional que
antecede o Ensino Fundamental (de 7 a 14 anos) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (LDB) n° 9.394/96, em seu Att. 29, determina que:

Art. 29 - A educagio infantil, primeira etapa da educagao basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade,
em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acio da familia e da comunidade. (BRASIL, 2000, p. 172, grifos nossos)

No entanto, embora seja assegurado o dever dogsaaa com a educacao infatftil
nao significa que e Estado realmente cumpra a atagque |he cabe, de oferecer creches e
pré-escolas para todos que precisam delas. Dedaireue a realidade brasileira € de uma

demanda bem maior do que a oferta, nesse niveisiieoe

Ao longo do tempo, as teorias e formas de orgaa@ata educacdo das criancas

pequenas foram sendo construidas a partir de g@satgociais reais, que forjaram

8«Art. 208. O dever do Estado com a educacéo detiévado mediante a garantia de: [...] IV — Atenditto em
creche e pré-escola as criancas de zero a seislandasde.” (BRASIL, 2002, p. 124).
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regulamentacdes e leis formadoras das politicabcpgb configuradas ao longo da histéria

até resultar na educacéo infantil que temos hoje.

As concepcdes que constituem a educacao infaesid@outras épocas até hoje), sdo
datadas, enderecadas e em alguns momentos foragoaiths. Elas sempre trazem as
marcas da cultura e da sociedade de origem. Natentauitas vezes elas sdo adotadas sem
considerar os diferentes contextos nos quais fogenadas, desprezando peculiaridades
culturais e temporais. Portanto, interessa entewdero surgiram e se constituiram as

concepcoOes de infancia na pedagogia e nas derstsdias sociais.

1.1. O surgimento da infancia num mundo de/para adultos

Considerando que as idéias e as préaticas da iafas@db social, cultural e
historicamente construidas, a insercdo concretaritascas na familia e na sociedade e os
papéis que desempenham variam com as formas deizagao social, politica e cultural da

comunidade e da época em que vivem.

Os historiadores, entre eles Aries (1981), relatmm até o século XVII as pessoas
tinham condicdes de higiene e saude muito precaresultando num alto indice de
mortalidade infantil, fato sentido pelos pais, m&so como um fendbmeno natur@sperava-
se que a crianga conseguisse escapar da morténgié @ma certa idade, para poder assumir
uma identidade prépria e ser considerada totalmeségida na comunidade, passando a fazer

tarefas semelhantes aos adultos com os quais camviv
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Nestas condi¢cdes, ndo se particularizavam as agdesspacos voltados para as
criangas, que tinham uma vida em comum com osagjulio havendo para elas nenhuma

pratica cotidiana ou expectativa diferente daquadstinadas aos adultos e idosos.

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto dielggao sentimento
da infancia ndo existia — 0 que ndo quer dizer gsiecriancas fossem
negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. @eaiatida infancia ndo
significa 0 mesmo que afeicdo pelas criancas: sporede a consciéncia de
particularidade infantil, essa particularidade de distingue essencialmente
a crianca do adulto, mesmo jovem. Essa consciérimaexistia. (ARIES,
1981. p. 156)

As pesquisas desenvolvidas por Aries tiveram granfleéncia entre educadores,
pesquisadores e cientistas sociais americanospeus@ brasileiros. No seu livHistéria
social da crianca e da familig1981), Aries nos mostra a “descoberta da infanagiartir
dos séculos XV e XVI, periodo em que aparece unva moganiza¢io social na Europa. E
uma idéia de crianca que atendia as exigénciassgigem com a modernidade: “[...] ela
aparece com a sociedade capitalista, urbano-inaysia medida em que mudam a insercéo e
o papel social da crianca na comunidade” (KRAME®94] p. 19). Assim, pela primeira vez
e num contexto burgués, a sociedade e as famifissapmn a desenvolver uma concepcao
acerca das criancas baseada em dois sentimentggjosuem diferentes momentos — a
paparicacdoe amoralizacdo— e que, gerada no inicio da modernidade, se tquopular a

partir do século XVII. O primeiro baseia-se na mgiade e inocéncia atribuidas as criancas:

Contudo, um sentimento superficial da crianca — qeamei de
“paparicacdo” — era reservado a criancinha em geoiros anos de vida,
enquanto ela ainda era uma coisinha engracadirhaessoas se divertiam
com a crianga pequena como com um animalzinho, usmsaquinho
impudico. Se ele morresse entdo, [...] algumasapodicar desoladas, mas a
regra geral era ndo fazer muito caso [...] A c@ango chegava a sair de uma
espécie de anonimato. (ARIES, 1981, p. 10-11)

Do mesmo modo, o autor aponta como depois se cwaligp segundo sentimento, 0

da crianca como ser imperfeito e incompleto. Ess@ rsentimento contribuiu para que os
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adultos passassem a se preocupar mais com as asriaagora percebidas pela sua

necessidade de correcdo moral.

O sentido da inocéncia infantil resultou [...] nuthgla atitude moral com
relacdo a infancia: preserva-la da sujeira da vilagspecialmente da
sexualidade tolerada — quando ndo aprovada — entaglultos; e fortalecé-
la, desenvolvendo o carater e a razdo. Pode pageeerexiste ai uma
contradicdo, pois de um lado a infancia é conservadie outro € tornada
mais velha do que realmente é. Mas essa contraditdexiste para nds,
homens do século XX. Nosso sentimento contemporateoinfancia
caracterizase por uma associacdo da infancia ao primitivism@oe
racionalismo ou pré-logismo. (ARIES, 1981, p. 146)

Essa infancia - pensada a partir da crianca buagugsecisava ser colocada em
“quarentena” num local apropriado, onde seria nmadh e preparada para se tornar um
adulto produtivo, que assumisse responsabilidani@srelacdo a familia e a propriedade: esse
lugar € a escola. Com efeito, surge a escola madeom a finalidade primeira de preparar a
crianca para a vida adulta, moraliza-la - ou sepaeducacao passa a ser uma instancia de

correcdo da infancia, mas destinada apenas as<laqss podiam frequenta-la.

[...] a crianga passou a ser o centro do interesseativo dos adultos:
comecou a ser vista como sujeito de necessidadejei® de expectativas e
cuidados, situada em um periodo de preparacaoopengresso no mundo
dos adultos, o que tornava e escola (pelo menos psrque podiam
freqUenta-la) um instrumento fundamental.

O mesmo ndo acontecia em relagcéo as criancas ttatoexmais pobres. Os
objetivos da sua educacéo e as formas de efevAdlo eram consensuais.
Alguns setores das elites politicas dos paisegpeusosustentavam que néo
seria correto para a sociedade como um todo geellgsassem as criangas
pobres, para as quais era proposto apenas o g@dodie uma ocupacéo e
da piedade. (OLIVEIRA, 2002, p. 62)

Neste sentido, a educagédo firmava-se como umaratitada para a formacdo da
razdo com bases cientificas, mas também tinha ofjetivos a disciplina e o fortalecimento
do carater através da formacao religiosa, atendasdwiancas das classes nobre e burguesa,

sendo negado as classes populares este mesmao.direit

Essa concepcgdo moderna de infancia constituiu+s@ mieia que fundamentou toda a
educacéo apos o séc. XVII, pois teve uma forteiémitia sobre os pensadores da educacéo

definindo o modelo escolar que atenderia as criapeguenas.
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Em diferentes tendéncias educacionais, essa idaifahcia cria condicbes para uma
pedagogia baseada num modelo de crianca, que dgvedsicada através de praticas
prescritivas, como “um unico caminho possivel edadeiro” (DIAS, 2004, p.1). Neste
sentido, a concepcdo de infancia moderna tem sithase da “Pedagogia da Educacéo

|19u

Infantil™”, e ainda tem influenciado a educacéo nos diagsatu

A idéia de infancia na pedagogia foi discutidatdrisizada e analisada por, entre
outros, Kramer (1995), Rocha (1999), Oliveira (20®&2ihimann Jr. (2000), Cerisara (1995),
Ghiraldelli (2000a, 2001) e Corazza (2000), quenam a relacdo intrinseca entre as
concepcOes de infancia e as tendéncias pedagogmadiferentes periodos da educacéo

infantil, no Brasil.

Hoje, para varios estudiosos da educacao e daciafém crianca ndo deve mais ser
considerada pela perspectiva da concepcdo modsnma, um mini-adulto, imperfeito, a ser
lapidado pelos adultos. Acreditamos que o olharesab criancas da nossa época € uma busca
de fugir daquela visdo adultocéntfitgpara (re) conhecé-las nas suas reais diferenpas e
suas legitimas condi¢fes: “A crianca ndo € um adottompleto, ndo é um pedaco inacabado
de uma sequUéncia de etapas. Ela é sujeito sociaistérico [...]". (KRAMER apud

CARVALHO, 2003, p. 50).

Neste sentido, € corrente a convic¢do de que apsnaspectos relativos a faixa etéria
e/ou dados histéricos ndo séo suficientes pararcénsm conceito de infancia que atenda a

realidade, ou mesmo, que seja atualizado. “A infanmor sua vez, é entendida ndo como um

! Eloisa A. C. Rocha analisa a “Pedagogia da Edoc#ugntil” como um campo de conhecimento em
construcdo, na sua tese de doutoradpesquisa em educacdo infantil no Brasiltrajetéria recente e
perspectivas de consolidacdo de uma pedagB@&CHA, 1999).

% Segundo Marcia Gobbi, o termo adultocéntrico(ajziakia-se do termo etnocentrismo, utilizado na
Antropologia para designar: “[...] uma visdo de nmisegundo a qual o grupo ao qual pertencemos adtmm
como centro de tudo e os outros sdo olhados segumskos valores, criando-se um modelo que serve de
parametro para qualquer comparagdo. Nesse casadelané o adulto e tudo passa a ser visto e sentido
segundo a 6tica do adulto, ele é o centro”. (Gadgtid OLIVEIRA, 2001, p. 28).
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acontecimento estéatico, mergulhado em um vazioakomas sim como um fenémeno

contextualizado [...]” (DIAS, 2004, p. 1).

Por sua vez, Ghiraldelli Jr. faz uma critica aslisesa de Arieés, que tém se
concentrado na historicidade como o fio que teceamsepcdes de infancia. No artigo
Pedagogia e infancia em tempos neolibera{2000a), ele adota como referéncias varios
tedricos da educacdo e alguns textos da literaitmre eles, o conté\s aventuras de
Pindquio, de Carlo Collodi, que ele apresenta como uma forat&éomparando o boneco

Pinéquio com a crian¢a que ndo se enquadra no smddehfancia da pedagogia moderna.

O autor centraliza sua discussdo na existéncia ifdeeites nocdes de infancia.
Segundo ele, existem dois grupos de pessoas gganmjutliferentemente os direitos das
criancas. O primeiro grupo € herdeiro da concemgiinfancia de Rousseau e acredita na
idéia de uma infancia prolongada e caracterizada ip@céncia, uma visdo moderna. O
segundo grupo esta razoavelmente ligado a variosaperes e escritores contemporaneos:
sao pessoas que entendem a infancia como um perioldongado, ou ndo, com uma série de
caracteristicas, “mas nunca a inocéncia e bondao® @ssenciais” (GHIRALDELLI Jr.,
2001, p. 77-78), numa visdo que ele chama de pdema, e que tem carater mais
democrético do que a do primeiro grupo, pois nateem os direitos de todas as criancas, sem

deixar de fora aguelas que nao se encaixam numlondeénfancia moderna.

A teoria p6s-moderna nada diz sobre a crianca,eta qpenos nada diz de
especial, de especificamente essencial sobre acaricE ndo tem uma
concepgdo de infancia. [...] Ela simplesmente msepr&, no sentido
kuhniano da palavra, uma mudanca de paradigman&seprecisa de uma
nocdo de infancia para falar sobre a educacaoguea € estar atenta as
novas metéaforas, inclusive as novas metaforas sshteancas, e, com isso,
ver se ela consegue ampliar direitos democratidosentar novos direitos
democraticos, partéodas as criancasA nocao de infancia € uma nocao
moderna. A educacdo pds-moderna, entdo, pode Bnédnfazer educacao
sem ter de perguntar se Pindquio, por ter cabegauedeve ou ndo estar na
escola. (GHIRALDELLI Jr, 2001, p. 91, grifo do agto
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Oliveira, na sua tese intituladafancia e historicidade (1989), analisa o viés da
historicidade dado a concepcédo moderna de infaperagbendo-a como uma idéia que perde
forca, nas ultimas décadas, mas que ainda permamegesente, até final dos anos 1980,
influenciando algumas vias de conhecimento. Nontotando se pode dizer que todas as

criancas podem ser sujeitadas a essa idéia:

A especificidade infantil €, certamente, uma sits modernidade. E uma
configuracdo histérica esclarecedora das relac@esca-sociedade. Sua
forca se exerceu remotamente e permanece na atilidor um lado
alimentando o conhecimento da crianca em variasc@is, por outro,
fetichizando a crianga na crianga, ou a infancialbstracdo. (Ambas em
desencontro com a natureza histérica do homemiaracay).

Entretanto, muitas vidas de muitas criancas deetasociais antagbnicas da
atualidade re-escrevem a felicidade, harmonia, memergia, fraqueza,
inocéncia, peraltice, improdutividade, descomprsmisjue a especificidade
da crianga escreveu e muitas vezes comp0s conus tnaturais da crianca.
(OLIVEIRA, 1998, p. 94)

Kramer (1999) defende uma nocgédo de crianga artlauleom a nova tendéncia
pedagdgica histérico-cultural, fortemente influaia pelas idéias de Vygotsky. Segundo a
autora, a Educacédo Infantil ndo deve se referima arianga delimitada por conceitos, mas
percebé-la nos seus aspectos individuais e sodais, sdo determinados pelas varias

dimensdes do meio em que ela vive.

As criancas sao sujeitos sociais e histéricos mascpelas contradicbes das
sociedades em que vivemos [...] tenho defendido worecepcdo que
reconhece o que é especifico da infancia — seu pedenaginacéo, fantasia
e criacdo -, mas entende as criancas como cidpdéspas que produzem
cultura e sdo nela produzidas, que possuem um otftaro que vira pelo
avesso a ordem das coisas, subvertendo essa qiBRAMER, 1999, p.
272).

Com efeito, ndo se pode dizer que existe uma géfinlinica de crianca ou de
infancia, mas que existem diferentes criancas erafifes infancias, até mesmo num pais
como o Brasil, com regides de caracteristicasndéstinas suas formas de fazer cultura e nas

organizages politica, econdmica, social e outras.
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A respeito da concepcao norteadora da pedagogiaepeatica nas instituicbes de
educacdo de criancas pequenas, pode-se afirmarelqse sempre foram atreladas as

concepcoOes de infancia em voga, de cada époadasse social atendida pela instituicao.

1.2. As Instituicdes para criancas pequenas

Ao longo dos séculos, os cuidados da crianca fica@acargo das maes e demais
mulheres da familia. A idéia do ambiente doméstiomo matriz educacional preferencial
aparece nas denominacfes das instituicbes infa@Gtieche do francés: manjedoura,
presépio;Asilo Nido, do italiano: ninho que abrig&scola Materna numa clara referéncia

as maes.

Outros arranjos de atendimento e guarda das cddoca da familia, culturalmente
construidos ao longo da histéria, foram: nas sadesl primitivas, a rede de parentesco; na
Idade Antiga, as “médes mercenarias”. Nas ldadesidMédModerna, entidades religiosas
chamadas “Lares Substitutos” ou da “Roda”, paralapin os enjeitados a um oficio. Essas
tltimas instancias tinham as idéias de abandondrepa, culpa, favor e caridade
impregnados nas suas formas precarias de atendireertambém, estavam permeando as
concepcgdes acerca do que é uma instituicdo de gluaafantil, reforcando o lado negativo

do atendimento fora da familia (OLIVEIRA, 2002 58-59).

Antes mesmo de surgirem as primeiras creches egoaas, como conhecemos hoje,
ja se divulgavam varios estudos de cientistassdfids e educadores objetivando dar corpo a

uma pedagogia para a infancia. Entre eles, Sécr&asto Agostinho e Montaigne ja
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defendiam a idéia da “atividade do préprio aluneancopropulsora do seu crescimento
intelectual”. Platdo afirmava o valor da brincadeiva aprendizagem da crianca, ém

Republica (OLIVEIRA, 2002, p. 63)

Os primeiros autores que elaboraram propostas eidueds dirigidas a infancia foram
Erasmo e Montaigne. Em seguida, tiveram destaquebsss de Comenius, Rousseau,
Pestalozzi, Decroly, Froebel, Montessori, Deweyreerdutros, que definiram as bases

educacionais para a educacéo infantil. (OLIVEIR®02, p. 63).

Na bibliografia sobre a historia da educacdo lemail Comenius (1592-1670) €&
citado como sendo muito reverenciado pelos edueadamas pouco conhecido. Pela
repercussdo das publicacdes do seu trabalho, édemdo, por alguns, como o “pai da
pedagogia”, “primeiro pedagogo moderno” e “invendar didatica”. Escritor proficuo, ele
deixou uma obra que contribuiu para a modernizagdeducacao, especialmente no que se
refere a concepcéao de infancia e a educacéo inf@nseu livro considerado mais importante

é Didatica magna(1997), publicado pela primeira vez em 1657 e oitammo revolucionario

para a sua época

Na Didéatica magna Comenius tece a unido de uma educacdo utopicaacténcia
moderna, ambas confirmadas na crenca religiosegega@ formacao da crianca na primeira
infancia como exigéncia para o convivio social,ispdnsavel para corrigir a corrupcao

humana.

Comenius é o primeiro a defender a criagcdo de @&sdnfantis por toda parte, com
acesso garantido para todas as criancas, de tedd@saes sociais, ditando a universalizacéo
e a democratizacdo da educacgédo infantil, numa wvisdgica que estd presente na luta dos
educadores, até os dias de hoje, por uma educaigdmilicapaz de atender as demandas da

sociedade brasileira, com acesso garantido a aslasancas (KULESZA, 1992).
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Outro tedrico que se destacou pela influéncia gue ha educacéao infantil é o filosofo
americano John Dewey (1859-1952). Na historia dacagho brasileira, ele € conhecido
como o idealizador de uma teoria de educacao imvgague combinou o desenvolvimento
natural com a eficiéncia social, além de recupB@rsseau, quando destacou a importancia
das capacidades corporais e do vigor fisico, pgreoocesso de aprendizagem (BARBOSA,

2001b, p. 62).

Dewey influenciou diversos educadores brasileigog se tornaram divulgadores das
suas idéias sobre a Escola Nova para o pais, fapeate 1927 até 1935. Vale salientar que a
influéncia de Dewey na filosofia educacional beisdl € anterior a esse periodo. Logo apoés a
Primeira Guerra Mundial surgiu no Brasil um creseanteresse pelo Movimento da Escola
Nova: “A partir dos anos 20 os textos de Deweyarabem dos escolanovistas europeus,
comecaram a conquistar a intelectualidade jovemBrasil preocupada com questbes

educacionais” (GHIRALDELLI Jr., 2000b, p. 25).

As teorias pedagogicas do Movimento da Escola Niefendiam, para as escolas: 0s
“métodos ativos” de ensino-aprendizagem; a impoitéda liberdade da crianca e o interesse
do educando; métodos de trabalho em grupo e a@mi trabalhos manuais; além do valor
dos estudos de psicologia experimental e de colacarianca no centro do processo

educacional, e ndo mais o professor.

A psicologia escolanovista de Dewey afirmava quateresse e a motivacdo eram
condi¢des bésicas para o inicio do processo dadipeslo, e ndo o resultado desse processo
ou do pensamento ideativo, conforme defendia aolpgjma do filosofo alem&o Johann
Friedrich Herbart (1776-1841), um dos paradigmad$’edagogia Tradicional (BARBOSA,
2001b).

Na obra Democracia e educacdo(1979) Dewey defende, sobretudo, a

democratizacao da educacédo, argumentando que:
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Para terem numerosos valores comuns todos os mendarcsociedade
devem dispor de oportunidades iguais para aqueleiomdiar e receber.
Deveria existir maior variedade de empreendimeategperiéncias de que
todos participassem. N&do sendo assim, as influnpgia a alguns educam
para senhores, educariam a outros para escrave¥/ElY, 1979, p. 90)

O educador brasileiro Anisio Teixeira estudou comwBy na Universidade de
Columbia, em 1928, sendo desde entdo o mais fieksentante das suas idéias no Brasil.
Com efeito, nos quase quarenta anos de traballealuzacdo brasileira, Anisio Teixeira foi
influenciado pelo pensamento “deweyano”, tendo ipadb quatro livros que tratam de

problemas e questdes propostas por Dewey.

1.3. Educacéo para a infancia no Brasil

As primeiras instituicdes formais de educacao pamnces pequenas sao criadas na
Europa, por volta da primeira metade do século XI¥gzem parte dema série de iniciativas
reguladoras da vida socialuma época de crescimento da industrializacao whaizacao

(KUHLMANN Jr., 2000, p. 470).

No Brasil, as primeiras instituicées infantis erd@stinadas a guarda das criangas, mas
tinham como prioridade os cuidados nutricionaisaitaristas. Ja as creches, chegaram ha
pouco mais de um século, com o mesmo sentido dahes da Europa: a Revolucéo
Industrial deu inicio ao trabalho das mulheresadesadas sociais mais pobres, fora de casa,

surgindo a necessidade de cuidar dos filhos désgsghadoras.
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Desde o descobrimento até 1874, no Brasil, poudezs@ela “infancia desditosa”,
tanto do ponto de vista legal — o menor desvalidacensiderado um delinqiiente — quanto do

ponto de vista educacional.

Segue-se, de 1874 até 1889, um periodo de pr@letiosrados por grupos particulares
— médicos, damas beneficientes, etc. — cuja t@mga atendimento médico sanitarista para
as criancas, com a finalidade de diminuir os altodices de mortalidade infarffil
Apontavam-se duas causas de mortalidade: a) osmeados ilegitimos na unido entre
escravos e destes com senhores; b) a falta degéduo®oral e intelectual das maes. Ambas
culpam as maes e a promiscuidade sexual e ass@danegros escravos a origem das
doencas. Os projetos desenvolvidos nesse perioth@nti um carater preconceituoso e
atribuiam diferentes valores as criancas negrasda &lite: além disso, tinham um padrao de
conduta baseado numa suposta familia de classe¢amtzgslegitima. Faltava apoio da
administracdo publica, que ndo se interessava petadicbes da crianca pobre. “O primeiro
Jardim de infancia brasileiro foi inaugurado em 3,8&ndo fechado, logo em seguida, por

falta de apoio do Poder PUblic(KRAMER, 1995, p 119).

Em 24 de margo de 1899, o médico Arthur Moncordbd=fundou o Instituto de
Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de Jarf#tl-RJ), com a finalidade de atender
aos menores de oito anos através de amplas eatatigidades. O IPAI-RJ era mantido com
o auxilio da Associacdo das Damas da Assisténdisféacia, formada por senhoras da
sociedade local (KUHLMANN Jr., 1998, p.86). Nesgmaa, teve inicio a criagdo de uma
série de creches, jardins de infancia, maternidaas=ssm como a realizacdo de encontros e
publicagbes, ainda sem contar com o0 reconheciment@poio do Estado ou da

municipalidade.

2! para consultar uma analise mais detalhada sdiistésia das instituicdes de educacéo infantilBrasil, ver:
Kramer (1995); Kuhlmann Jr. (1998, 2000); Z. R.@lereira (2002), textos que tomei como base pasa es
item.
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A partir da década de 1930, o Estado passa a assuatribuicdo da protecéo e
atendimento a infancia e convoca as pessoas dadsde e as associacdes particulares a
colaborarem financeiramente com as instituicbespa@ecdo a crianca. A assisténcia a

crianca pequena passa a ter uma tonica nutrictosatial.

Com efeito, percebem-se duas tendéncias caraicasisio atendimento a crianca em
idade pré-escolar, que permanecem durante muifopotemo Brasil: 0 governo proclama a sua
importancia e mostra a impossibilidade de resavér virtude das dificuldades financeiras
em que se encontra; por outro lado, promove umaegio a infancia cuja ténica é
assistencialista e paternalista: o atendimentacoéstitui um direito, mas um favor. Segundo
Kramer: “Ambas as tendéncias ajudam a escondeoqueblema da crianca se origina na
divisdo da sociedade em classes sociais” (19961)p.A autora afirma que dai decorrem a

maioria dos graves problemas sociais, que afetattasses menos privilegiadas

Os projetos de atendimento a infancia tém, em gewral carater compensatorio,
procurando “remediar” e “recuperar”’ as defasageiitsirais apontadas nas criancas, que néo

correspondem aos padrdes considerados, pelasiigti de educacdo, como legitimos.

Nos anos 1980, presencia-se a luta dos educadaresna educacgéao infantil com uma
funcéo educacional, sem perder de vista a suaduhe&uidado da crianga. Até entdo, havia
um dilema constante entre cuidar e educar, e, ra, g@ha-se a creche como uma instituicao

de cuidado e a pré-escola como uma instituicaoasitueal.

As novas teorias da educacao infantil, que tém cuoi@® a concepcdo pedagdgica
histérico-cultural, reconceitualizam diferentemeate instituicbes para a primeira infancia,

gue sdo entendidas como:

[...] espacos ou féruns situados na sociedade cio8 quais as criancas e
adultos participam juntos em projetos de impor&sokial, cultural, politica
e econOmica. Esses ‘espacgos’ sdo vistos comauigstits comunitarias, para
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uma infancia viva, e como parte da vida e ndo cpraparacgdo para a vida.
(MOSS, 2002, p. 243-244).

Como vimos, ao longo da historia, vao surgindo softai¢cbes para a educacdo,
objetivando resultados diferentes com relagdo endgQéo das criancas pequenas, mas o0

carater excludente tem permanecido uma constastpaises capitalistas, como o Brasil.

1.3.1. A legislacéo e as politicas para a educagéinfancia no Brasil

A educacéo infantil no Brasil tem sido alvo de mmgiss, nos seus varios aspectos,
ocorridas em virtude das reformas nas politicasdidacdo, promovidas pelo governo federal
a partir da década de 1990. Nesse sentido, preeurantender como se deram essas
mudancas, e quais foram as suas repercussoes gruaagao das criancas de zero a seis anos

e para a sociedade brasileira.

Historicamente, o direito a educacao foi asseguga Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, de 1948, e reafirmado na Conwersgire os Direitos da Crianca, de
1989, no Encontro Mundial de Cupula pela Crianeal @0, e na Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos, realizada em Jomtien (Tadgnelin 1990. No artigo 28 da Convencéo
sobre os Direitos da Crianca (1989), fica estalmdeo direito a educacdo da crianca, para

todas as criancas, sem discriminacao.

Durante os ultimos anos, no Brasil, o cuidado dwcacdo infantil tém sido tratados
com certo descaso pelos governos, estando suansedjplidade fragmentada em trés

ministérios: Ministério da Saude, da Assisténciai&ce da Educacdo pois cada um deles se
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encarregou de tracar programas destinados a iafés@n nunca terem conseguido o perfeito

atendimento e educacédo das criancas oriundasatseslpopulares.

Mas, a partir da Constituicdo Federal de 1988, eodla como a Constituicdo Cidada,
acontece um avanco historico, conquistado peleedade, sendo a educacdo reconhecida,
pela primeira vez, como direito das criancas d® zeseis anos. Fica estabelecido que a
responsabilidade sobre a educacéo deve ser diwdigla a familia, a sociedade e o Estado,

como determinado no seu Art. 227.

Além disso, a Constituicdo garante, no Titulo IlDes Direitos e Garantias
Fundamentais, no Capitulo Il — Dos Direitos Sociaisno direito dos trabalhadores urbanos
e rurais, “[...] assisténcia gratuita aos filhasependentes desde o nascimento até seis anos de

idade em creches e pré-escoldBRASIL, 2002, p. 228)

Demais direitos da crianca sdo assegurados com tatutes da Crianca e do
Adolescente (ECA), e com a Lei de Diretrizes e Bat® Educacao Nacional (LDB), Lei n°
9.394/96, que traz avanc¢os, quando reconhece gdecacao infantil € a primeira etapa da

educacéo basica, integrando-a ao sistema educhbiasdeiro.

Na década de 1990, séo criados leis e programéadwesl para a educacdo que, no
conjunto, formam a base das reformas educacidRanhece-se que eles foram elaborados
com base nos principios teérico-metodolégicos duilmeralismd? e cujo objetivo maior é

normatizar as politicas educacionais adotadasgmsierno central.

E o governo de FHC que da o tom do novo padriocéle do Estado, quando se

abandona o modelo de administracdo burocraticaelws;os publicos, implantado no Brasil

22 O neoliberalismo, segundo Saviani, é uma doutvinléada de reordenamento internacional dos Estados:
“Uma das caracteristicas principais desse novorqua globalizagcdo, com o consequente enfraquatime
dos Estados Nacionais [...]. Tomando como eixom@ Imercado, advoga-se a reducdo do Estado aulagés
processos de privatizagdo, desregulamentacdo, dedle carga tributaria e extensdo das leis de dwrca
mesmo para aquelas areas que tradicionalmente canasideradas proprias da esfera publica e da atfada
Estado como a saude, a previdéncia socateéucacad. (SAVIANI, 2000, p. 234, grifo nosso).
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a partir dos anos 30 do séc. XX e conhecido comemione “Burocratico Autoritario”. Inicia-
se (no referido governo) a descentralizacdo dondiamento das politicas sociais,
promovendo uma certa autonomia na administracadicatmunicipal, fazendo surgir o

modelo de gestéo gerencial na educacao (AZEVEDQR)20

Essa reforma tem como objetivo ajustar os sistaheasnsino com o discurso e 0s
interesses ditados pelas agéncias externas deragéapee financiamento, sendo o Banco
Mundial (BM) o mais importante deles, com determdes de maior impacto na politica

educacional.

Com este ajuste, as escolas publicas passam agaeizar de acordo com 0s

principios gerenciais caracteristicos da iniciaivigada, pois:

[...] segundo tal entendimento, esse € o modo dentyaa qualidade dos
servigos prestados aos cidadados, com base nopioirdg eficiéncia e na
busca da relacdo 6tima entre a qualidade e os amigs.(AZEVEDO,
2002, p. 59).

Tal qual o modelo de administracdo burocraticaodeto gerencial procurou atrelar a

educacao aos paradigmas do desenvolvimento ecomOmic

Uma importante mudanca, trazida pelas reformasaettutais, foi adescentralizagcéo
das creches e pré-escolas publicas que, atendendweaacondi¢do legal determinada pela
LDB n° 9394/96° ficam subordinadas & secretarias de educacatuaia municipais. Com
efeito, a educacdo infantii passa a fazer parte estsatégias de municipalizacdo

implementadas na educacao brasileira como um tadoanos 1990.

[...] a municipalizacdo representa uma das extigladds da adocdo do
principio da descentralizagdo segundo a perspedddgica que vem
informando as politicas publicas no Brasil, e ponseguinte, a agdo do

Estado. [...] a descentralizacdo é considerada wustrumento de
‘modernizacdo gerencial da gestdo publica, pelancarenas suas

% No Art. 11, fica determinado: “Os Municipios incbimse-&0 de: [...], § V — oferecer a educac&oniifam
creches e pré-escolas, e, com prioridade, o efishtamental, permitida a atuacdo em outros nivesndino
somente quando estiverem atendidas plenamentecassigades de sua area de competéncia e com curso
acima dos percentuais minimos vinculados pela @oigsto Federal & manutengdo e desenvolvimento do
ensino”. (BRASIL, 2000, p. 167)
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possibilidades de promover a efichcia e a efic@ndos servicos
concernentes. (AZEVEDO, 2002, p. 54)

S&o estabelecidos rearranjos nos papéis das eathmaisistrativas, no que se refere as
responsabilidades sobre os distintos niveis e nuadds de ensino, e a municipalidade vai
assumindo ndo s6 a educacao infantil, como tamb&w @vens e adultos e a educacéo
fundamental. O crescente processo de municipabzagd@&ducacao é confirmado pelos dados
referentes as matriculas nas escolas municipaesseqados nos Censos Escolares (BRASIL,
2003, 2004a), realizados e divulgados pelo Ministde Educacédo (MEC) e pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Ahésteira (INEP).

As mudancas na logica da acdo estatal sdo denmasstedraves dos mecanismos
adotados pelo MEC, dentre os quais destacam-seragrapas federais criados ou
reformulados durante os dois mandatos de Fernaratoiddle Cardoso. Com intuito de
alocacdo de recursos destinados ao apoio a atwlyEonunicipios, sdo criados varios
programas. Para a educacéo infantil, &€ criadRvagrama de valorizacdo do Magistérioe

Programa Municipal de Educacao Pré-Escolar

S&o programas que, na pratica, ndo conseguem sagrifemandas das despesas
decorrentes do aumento de alunos matriculadosenl@s municipais. A I6gica democratico-
participativa esbarra nos limites impostos ao for@mento da educacao, insuficiente para
atender a demanda, que é de grande proporcao (AZBYE002). Com efeito, cabe ao poder
municipal gerenciar os padrdes de precariedadelmeaeao infantil, que séo o resultado das
restricbes de financiamento, por parte do podetralerirente a inducdo da municipalizacéao

das matriculas.
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1.4. Os discursos e as praticas na instituicao inftl

Os documentos oficiais que devem servir de oridotggara as professoras e as
profissionais da educacéo infantil de todo o Brasib elaborados pela equipe de técnicos e
assessores do MEC, que nem sempre consegue tramszguas propostas, as reais condicdes
e necessidades dessas profissionais e das criaogasja, sdo pensadas e formatadas sem a

participacdo de quem vai concretiza-las.

Assim, sao prescritas recomendacdes forjadas fElogos das regides Sul e Sudeste
que devem ser postas em pratica pelas professoeasrapalham em regides e localidade
urbanas e rurais diversas, com realidades sociaist@ais bem distintas e que lidam com

criancas que, muitas vezes, diferem daquelas quées&ritas nas propostas pedagogicas.

Com efeito, percebe-se um conjunto de contradig@e®rganizacdo das politicas
publicas voltadas para a educacdo infantil, pots,nr@smo tempo em que a questdo
educacional passa a ser tema de maior importarsece @ poder central, as buscas pela
solugéo dos problemas complexos que envolvem aegs0s de cuidados com a infancia e
escolarizacdo sdo empurradas para o poder loce, g& escolas ou para as proprias

professoras.

Todavia, a falta de solugfes frente aos probleraasghicipalizacdo ndo € o Unico
impasse, pois também sé&o verificadas algumas mdééis ou ambiguidades nos discursos
apresentados nos documentos oficiais que devemamgntar e/ou orientar as acodes

daquelas que trabalham em creches e pré-escolas.
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A esse respeito, verificamos que o texto da LDB493®, por exemplo, apresenta
indecisbes quando nao se define claramente congacela terminologia usada para a

educacao infantil, referindo-se a ela ora c@docacéoora comecensina

No Art. 11, V, destaca-se a incumbéncia municigabterecer a educacao
infantii num texto que termina com o0 conceito -caditdrio de
“desenvolvimento do ensino”. O Art. 12 reduz todssestabelecimentos a
estabelecimentos de ensino, desconhecendo que eb infantii € de
educacado. Afinal, nosso sistema é de ensino ouddeagdo? Muitos
poderdo ver nessa discussdo uma querela inutil agno tde simples
palavras. Certamente, toda discussdo conceituaé pait no vazio, se
brigamos apenas por conceitos e termos. Nao é @ as. A visdo de
educacdo como ensino corresponde a uma época dapergpor isso
compromete ndo s6 a qualidade do texto, mas sdoret@rgumentagéo de
fundo da lei. (DEMO, 1999, p. 71)

Essa falta de clareza da LDB nao implica diretameat fato de que professoras de
educacéo infantil adotem algumas praticas e pastuas semelhantes as aulas expositivas
(como as das escolas de ensino fundamental) ddegyaéividades diversificadas ou projetos
abertos ao dialogo com as criancas. Mas certarpedte influenciar esse tipo de pratica, pois
essa indefinicdo surge em outros textos oficidentadores da pratica educacional, fato esse

recorrentemente comentado por educadores e pedogsala aréa

Segat (2004) investigou e analisou a atuagao adegsoras de educacéo infantil do
municipio de Santa Maria, no Rio Grande do Suletatou a: “[...] auséncia de projeto
pedagogico adequado a infancia, copiando os modti@dionais da escola e do professor

das criangas maiores” (SAGAO e GRABAUSKA, 20045p.

Nesse aspecto, a concepcdo de instituicdo de enuaafantil que esta presente em
alguns documentos destinados a regulamentacéaditiagpeducacional para a infancia, pode
ser interpretada como afastada dos novos enfogbes a educacao da crianga. Certamente, a

instituicdo infantil delineada pelos estudiososathalidade, ndo tem a funcao prioritaria de

24 Verifica-se que no Referencial Curricular de Ed@oa Infantii (RCNEI), vol. 1, também aparece uma
concepcao de educacao infantil muito proxima a aghiw do ensino fundamental (cf. CERISARA, 2002, p.
340).
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ensino nem copia os modelos de escolarizacdo eadostnas escolas de ensino fundamental

e de ensino médio.

As instituicdes infantis, segundo Peter Moss (20p8Jlem e devem ser mais atuais,

organizadas de maneiras inovadoras:

Em vez de servir a um proposito, enquanto um prograstabelecido para
produzir um produto especifico, 0s servicos papsimeira infancia vistos
como foruns ou espagos constituem uma oportunidadepode apresentar
vantagens de vérias ordens. [...] as instituict@® @ primeira infancia,
como aqui conceitualizadas, devem ser locais pamvopacdo e
confrontamento, discordancias e indocilidade, cewighde e diversidade,
incerteza e ambivaléncia, mantendo o pensament@ocré aberto, o
deslumbramento e assombro, a curiosidade e diveegiiendendo com
adultos e também com criangas sobre perguntasagagaais as respostas
sdo pouco conhecidas. (MOSS, 2002, p. 246)

O que se defende é a organizacdo da educacaalintantuma funcao diferenciada,
flexivel de acordo com as peculiaridades propres mecessidades, dos interesses infantis,

das condicdes de cada escola e das demandas tesistes contextos em que se inserem.

1.4.1. As instituicdes de educacao infantil em Carma Grande

A Educacéo Infantil em instituicdes publicas mypées de Campina Grande, como na
maioria dos municipios brasileiros, continua pret@mtemente assistencialista; oferece um
namero insuficiente de vagas para criancas atéo$ arapresenta sérios problemas em sua

organizacao.

Segundo informacdes da equipe da SEDUC-CG, a aagwn institucional da rede
municipal de educacédo infantil teve inicio em 19GWando a Secretaria de Educacao de

Campina Grande criou a Divisdo de Pré-Escola (emgada de coordenar 16 escolas, em
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funcionamento), mas que s6 foi oficializada em 8 gosto de 1979, pelo decreto n°® 647/79
(SEDUC-CG, 2003, p. 1). Hoje, essa “Divisdo” é damada de Geréncia de Educacao

Infantil.

As duas primeiras creches municipais foram corddeuiem 1980: a Creche
Amenaide Santos, no bairro de Santa Rosa, e a €@llerina Gaudéncio no bairro do
Catolé. Essas creches destinavam-se ao atendimastoriancas filhas das lavadeiras que
usavam as lavanderias publicas, localizadas viginds creches, ofereciam apenas o
acolhimento, sem nenhuma proposta educacionalyavan “[...].funcionando como um
espaco de atendimento a crianca de 02 a 06 anoslade, decarater totalmente

assistencialista’ (SEDUC-CG, 2001a, p.5, grifo nosso).

Em 1983, coloca-se em pratica uma politica de impat#o de novas unidades de
creches municipais, urbanas e rurais. Através daefeia de Assisténcia Social, sdo
construidas mais quatorze creches: dez na zonaaugbguatro na zona rural, no periodo de

1884 ate 1990.

A partir de 1995, o Programa Creches é transfguata a Secretaria de Educacao,
Esportes e Cultura (SEDUC-CG), quando tem inicicauestruturagcdo da equipe e das
propostas de organizacado dos trabalhos das cremando implantar um atendimento
ainda voltado para cuidado, mas ja configurandoralgnfoques nos aspectos educacionais:
“[...] a preocupacao com a busca de um atendimerggral que proporcionasse condigbes
favoraveis ao desenvolvimento fisico, social, emm&i e cognitivo, tornou-se uma

prioridade do governo municipal”. (SEDUC-CG, 2004.a10).

Verificando-se 0s numeros totais de atendimento imstiuicdes educacionais de
administracdo estadual, municipal e da rede p#aticabserva-se que, nos ultimos anos, as
instituicbes que atendem as populacdes infantisofénecido uma quantidade insuficiente de

vagas, deixando a maioria das criancas de zerig arses excluida do sistema educacional.
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Segundo o Censo Demogréafico de 2000, do Instituasi®iro de Geografia e
Estatistica (IBGE), a populacdo de 0 a seis anws,Campina Grande, era de 47.530
criancas. Observando o numero de criancas mai@silem todas as esferas administrativas,
0 que os dados revelam é um indice muito baixateledamento educacional a infancia, de
1998 até 2004. Os numeros de matriculas demonsfuanainda ndo se conseguiu alcancar

um numero suficiente de matriculas para atendensadda.

Com a municipalizacdo da educacao infantil, a paei 1996, cabe ao municipio
expandir a oferta de vagas para as criancas deb Gargos, com a construcdo de novas
instituicdes de educacao infantil. O que de fator@u, € que a oferta nos Ultimos anos tem
se mantido sem alteracbes significativas. Percebemoe houve um crescimento
significativo em 2001, comparando com 0 ano anternmas que se apresenta timido em

relacdo a demanda existente, conforme quadro abaixo

Quadro 1

POPULACAO ATENDIDA PELA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAQNFANTIL
DE CAMPINA GRANDE, NO PERIODO DE 1998 ATE 2004

. ANO
FAIXA ETARIA
1998 1999 2000 2001 2002 2008 2004
0-3 (Creche) 910 847 997 949 1172 1136 1298

4-6 (Pré-escola)| 3455 | 3455 | 3032 | 6203| 3754 4255 4777

Total 4365 4365 4029 7152 4926 5391 6075

Fontes: Dados de 1998 até 2003, Censo Escol@USE- Nucleo de Estatistica USP/SEC-PB.
Dados de 2004: Resultados preliminares do Censadtste 2004, INEP.
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Quanto ao aspecto educativo, a inovacdo mais rekevai a criacdo do Programa de
Letrament® implantado na rede municipal de ensino atravéDdoreto n° 2.715, (ver

Anexo A) de 05 de fevereiro de 1999, que entreasudeterminacdes:

a) Encurta a faixa etaria da educacéao infantil paraccanos de idade, ao substitui o
regime seriado do ensino fundamental pelo regimdaoi ciclos, para alunos a
partir de seis anos de id&fje

b) Institui as Classes de Aceleracéo de Aprendizagem;

c) Cria nucleos interdisciplinares para o ensino dmsteridos (estabelecidos no
conjunto dos Parametros Curriculares Nacionais);

Hoje, a rede de educacéo infantil municipal atem@075 criancas, em 21 creches e

56 escolas com turmas de pré-escola; com um t&ad8 professores atuantes nessas

instituicoes.

1.4.2. O Referencial Curricular Nacional de Educaga Infantil

As propostas pedagogicas para a educacdo da mmfarxiBrasil, surgiram com a

Escola Nova, contemplam varias questdes, entre &lasgganizacdo do trabalho cotidiano e

% para conhecer melhor o Programa de Letramenta bssertacd®CN e o Letramento entre o real e o
global, de Maria das Gracas Ferreira de Lima, detMdo Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade, d
UEPB. (LIMA, 2003).

%6 Com o Programa de Letramento, as criancas comasess de idade s&o precocemente inseridas no ensino
fundamental: “[...] a vantagem de o inicio do Ietemto poder de dar ja para as criangas de 6 aniokde,
ampliando-se, assim, a etapa do Ensino Fundamermsglcorrigindo as distorgdes propiciadas pela adam
‘classe de alfabetizacdo’, que cede lugar ao prameiclo ou ‘letramento emergente’, que se desdobra
mediante o desenvolvimento da linguagem escriteD(3C, 2001b, p. 57). Essa antecipa¢éo da escotkrida
nessa faixa etaria € um recurso também utilizadooetros Estados Brasileiros, a exemplo do Ceara (cf
CEARA, 1997).
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dos espacos educacionais para criangas pequegasdsSd<ramer (2001), ao longo dos anos,
tém surgido diversas versdes de propostas quedé@mipas, por apresentarem dicotomias

tradicionais,

“[...] na tentativa de pensar o tempo, 0 espaccatoees e o trabalho de
garantir acesso aos conhecimentos: conteudos cada®ttransmissdo ou
construcao; processo ou produto; salas ambientensino por problemas
entre outros modos de organizar o cotidiano escmatrado no aluno ou no
professor (o que de todas as polarizacdes pareoais bizarrra pois o

trabalho educativo ndo pode prescindir da relacda, interacdo).

(KRAMER, 2001, p. 1).

Essa discussdo ampliou-se nos estudos recentes @abiculo, e entraram em cena
outras questdes, atuais — como multiculturalisr@oeg e globalizacdo — além da énfase nos
sujeitos envolvidos no processo educacional. Npssspectiva, o estudo do curriculo da
educacéo infantil que temos hoje, remete as redagdimbelecidas durante as experiéncias de
todos os sujeitos da educacao infantil, pois: “Uampo que nos parece proficuo remete a
necessidade de conhecer ndo so historias e tiagetddividuais de professores, mas também
as historias das propostas e das equipes instiisio seus rumos, erros e acertos”

(KRAMER, 2001, p. 2).

Apds muitas lutas das educadoras da educacaoiinfes anos 1980 e 1990, durante
as reformas educacionais implantadas, o goverrevdedlabora uma proposta curricular para
a educacao, em 1998, apresentada na forma do Refdr€urricular Nacional de Educagéao
Infantil (RCNEI), destinado a orientar o trabalhasdorofessoras das creches e pré-escolas

publicas de todo o Brasil.

A criacdo de um documento que estabelece uma aggmcurricular especifica para a
educacéo infantil pode ser considerada um avangoreéacdo a politicas que atendam as
necessidades das professoras infantis e das @iaNgaentanto, varios problemas foram
detectados, quando uma verséao preliminar do dodem@om data de fevereiro de 1998), foi

analisada pelo Grupo de Trabalho sobre Educac&cridaca de O a 6 Anos, da Associacdo
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Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagfi®E@Y’, atendendo a uma

solicitacdo do MEC.

O pedido do MEC fazia parte de uma consulta maislanguando o documento foi
encaminhado para 700 profissionais e pesquisadigestos a educacédo infantil, de todo o
Brasil. Em resposta a essa consulta, foram enviadosIEC 230 parecer&s(incluindo o
parecer da ANPED), de varios estados, com de mémosn més de prazo (cf. CERISARA,

2000, p.22).

O parecer da ANPED alertava, principalmente, sabreeguintes questdes: a) havia a
necessidade de uma revisao de linguagem do texdoeiminar problemas gramaticais e o
uso de jargdo nos itens curriculares especificdsa lfalta de padronizacdo no uso da
terminologia oficial para designar os varios nivd@sensino; c) as faixas etarias pouco claras:
zero a trés anos e trés a seis anos; d) faltactlr@&@smento quanto a passagem para 0 ensino
fundamental; e) a escolha de uma concepcao dewidgemento infantil com énfase no viés

psicologizante; f) concepc¢ao de curriculo baseadaadelo tradicional de escola.

Varias sugestdes enviadas pelos pareceristas facatadas e algumas modificacdes
foram feitas no texto do RCNE] até chegar ao formato final com 3 volumes e &% pNa
carta de apresentacdo do Ministro Paulo RenatoodesaS que abre cada volume, o seu

objetivo é assim definido:

[...] o Referencial pretendeapontar metas de qualidade que contribuam para
gue as criancas tenham um desenvolvimento intelgraiuas identidades,
capazes de crescerem como cidaddos cujos direitaefaacia sao
reconhecidos. Visa, também, contribuir para quesgosgealizar, nas

%" para conhecer a andlise do RCNEI feita pelo Gdgpbrabalho GT7 — Educacéo da crianca de O a 6-ad®s
ANPED, ver o artigdParecer da ANPED sobre o documento “Referencial Cuicular Nacional para a
Educacao Infantil”. (ANPED, 1998).

%8 O parecer da Profé Lenira Hadadd (1998), intiml@dReferencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil no contexto das politicas para a infancia:uma apreciagdo criticaencontra-se disponivel no site:
<htpp://www.ced.ufsc.br/~neeOa6/anped/html>.

29 Para maior aprofundamento sobre o assunto, vetign @ producdo académica na area da Educacgéo
Infantil a partir da analise de pareceres sobre o Bferencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil,
de Ana Beatriz Cerisara (2000).
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instituicdes, o objetivo socializador dessa etaghzcacional, em ambientes
gue propiciem o0 acesso e a ampliacdo, pelas cdadga conhecimentos da
realidade social e cultural. (RCNEI, vols. 1, 3,®. 5, grifo do autor)

O documento se compde de trés pdrieoducao, (volume 1), com concepc¢des dos
principios orientadores da educacédo infarfigrmacdo Pessoal e Socialvolume 2);
Conhecimento de Mundo(volume 3), com os ambitos de experiéncias, aptasdo 6 eixos
de trabalho: masica, movimento, artes visuaisuliiggm oral e escrita, natureza e sociedade
e matematica.

Os PCNs e o RCNEI ainda sao pouco conhecidos paiarien das professoras das
escolas de ensino fundamental e médio, e dasuigsess infantis, respectivamente, além de
serem ausentes também, nas disciplinas dos cuesosndacéo de professofésCom efeito,
as orientacdes curriculares propostas pelo MECIas gecretarias municipais, ndo tém se
mostrado como de aplicabilidade automatica e gdantpois na pratica ainda sao
encontradas situacdes-problemas decorrentes desselomcentralizador das politicas

educacionais, para o sistema educacional brasileiro

%0 A esse respeito, ver Penna e Santos (2003, p. 79).
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CAPITULO Il —AS ARTES VISUAIS NA EDUCACAO INFANTIL

Os livros de poemas devem ter margens largas eampdginas em
branco e suficientes claros nas paginas impresgasa que as
criancas possam enché-los de desenhos — gatos,nbpragides,
casas, chaminés, arvores, luas, pontes, automoéwashorros,
cavalos, bois, trancas, estrelas — que passaradoéama fazer parte
dos poemas...

Méario Quintana

Entendemos que a educacéo infantil dirigida ascaisdas classes populares deve ser
estruturada a partir de uma proposta educaciomabdegtica e atualizada. Nesse sentido,
interessa-nos pensar numa educacao infantil irssaman projeto maior, da educacgéo
popular* de qualidade, promotora do desenvolvimento intedma criancas como cidadas,
inseridas numa sociedade brasileira que cada d@rrs® mais complexa, injusta e desigual.
Nos discursos oficiais a qualidade do ensino évpalde ordem. Quanto a educacédo de

qualidade é preciso perguntar: qualidade para quem?

Que necessitamos de uma educacédo de qualidadeestiogpavel. O que se
deve questionar € qual o significado que se daadidaule, conceito que
guarda em sua compreensdo uma multiplicidade deeat®s. (RIOS, 2001,
p.17).

Historicamente, apenas uma minoria de criancadldiras tem tido acesso a uma
educacao basica com qualidade de ensino, excladjdha grande maioria das vezes, de
algumas instituicbes publicas de exceléncia e dgituicdes particulares, pagas. Mas

qualidade para poucos ndo é qualida&derivilégio:

%1 Segundo Paulo Freire: “A educacdo popular a querefim € a que reconhece a presenca das classes
populares como um sine qua para a pratica realnammcratica da escola publica progressista nadaedi
em que possibilita o necessario aprendizado daguélea” (1993, p.103).
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[...] a qualidade tem que ser tratada junto conuantidade, ndo pode ser
revigorado o antigo e discriminatério dilema darjigsade X qualidade e a
democratizacdo do acesso e da permanéndave ser absorvida como um
sinal dequalidade social

[...] Em uma democracia plena, quantidade é sieajuhlidade social e, se
nao se tem a quantidade total atendida, ndo se fatateem qualidade.
(CORTELLA apud RIOS, 2001, p. 75, grifos do autor)

Numa visdo democratica, a educacédo de qualidadgié aferece ensino de qualidade
para todos aqueles que frequentam (e os que precfseqientar) as instituicbes

educacionais, sejam elas publicas ou particulares.

No entanto, historicamente a educacédo tem se aaymide acordo com o modelo
excludente e, em determinadas épocas, uma dakegstsadesse modelo educacional foi a do
tratamento diferenciado para algumas matérias &ssplentre elas a Afte que teve o seu

acesso restrito nas escolas em virtude do valothgu®i conferido pela sociedade:

[...] até uma época recente a arte sempre tevediadade uma conotacdo
aristocrética, enquanto exercicio de lazer e meggsstrada da elite. As
muralhas estéticas definiam o territério fechadauha certa forma de 6cio
elegante. Mas esse lazer ocioso, essa utilizag&endpo livre ndo foram
dados a todos por igual dentro da sociedade: twinath-se em privilégio
das classes sociais favorecidas, que foram tamb#@nclasses sociais
dominantes. Quando se tornou obrigatoria, a espolamaria ndo se
propunha a abrir a todos o acesso a esse tipo sjmnwabilidade.
(PORCHER, 1982, p. 13)
Atualmente, a educacdo formal € considerada o anrhdis apropriado para o
desenvolvimento de um projeto de democratizacéaceeso ao patrimonio cultural e artistico
construido pela humanidade e propriedade de tedaofrme afirmam Hauser (1998); Penna

(1995); Barbosa (2001a); Garcia (2000); Martinspgtjue e Guerra (1998) e outros.

Com efeito, as instituicbes publicas de educac@miih podem se organizar para
funcionarem como espacos privilegiados, no inicigubcesso de familiarizacdo com a Arte
das criancas das classes populares. Essa organzegé ocorrer especialmente através da
renovacdo das atividades pedagogicas bastanteadastienormalmente presentes na rotina

das criancas e das professoras nas creches ecptéses

32 para maior aprofundamento dessa questdo, veigo Artstocratas e plebeusde Louis Porcher (1982).
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Ter acesso na escola as diferentes linguagensfieagrgestual, plastica,
cinestésica, musical, corporal, televisiva, infaio& etc. — é fundamental.
A pré-escola é o espaco, por exceléncia, de inidagestas linguagensE
imprescindivel que a crianga desenhe, ndo paradaser “habilidades”,
mas para ter acesso a linguagem pictérica; ao rcanfio € para,
simplesmente, ocupar o0 tempo na pré-escola, e &im possibilidade de
acesso a linguagem musical; ao modelar, pintaoytaace colar, ter acesso a
linguagem plastica; ao liberar seus movimentos estexpressando com
todo o seu corpo e tendo acesso a linguagem charp¢BBARCIA, 2000, p.
61 - grifo nosso).

Para uma efetiva iniciacdo nessas e noutras limgsag preciso que a Arte esteja
presente nestas instituicbes como possibilidaderetan de ampliacdo do universo cultural
das criancas. Isso € possivel através de um prpetdagogico que permita o contato
constante, desde cedo, com artistas e com proddedegariadas linguagens artisticas, pois
“[...] a aprendizagem artistica pressupfe o eqental do contato prolongado entre o
discipulo e 0 mestre em um ensino tradicional,eja, ® contato repetido com a obra (ou com

obras da mesma classe) [...]” (BOURDIEU; DARBELO20p. 105).

Neste sentido, as atividades em arte com crianggsepas propiciam situacdes nas
quais € possivel introduzir a producdo de artistascomunidade e de outros lugares,
utilizando as varias formas de arte: erudita, papula inddstria cultural, contemporanea e de
épocas passadas, local, regional, nacional e gsiran Essa producédo deve fazer parte do
cotidiano de creches e pré-escolas como contelgiogEutares a serem trabalhados nas
praticas pedagodgicas de acordo com as faixas ®tdea criancas e com as condicbes

materiais de cada instituicao.

[...] dentro de um projeto de democratizagdo nesxe cultura, € preciso
gue a escola encare o dificil desafio de buscandsralternativas para, no
curto espaco da situagao escolar, desenvolver @os & familiarizagdo com
a arte, que alguns devem a uma vida inteira enmrdigtedo ambiente socio-
cultural. O objetivo central da arte na educaca&icha, portanto, ampliar o
universo cultural do aluno. (PENNA, 1995, p. 20)

Atualmente, dentre as diversas linguagens artsspoasentes na educacéao infantil, as
Artes Visuais tém-se destacado como predominandéss escolhas dos professores, que

sempre propdem as criancas atividades graficagjras) dobraduras, colagens, modelagens
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etc., conforme Barbosa (2001a), Fusari e Ferra@3)1%enna (1999; 2003), Pillar (1988;
2003), Buoro (2000), Szpigel (1995), Reily (198RB)chter (1999), Gobi e Leite (1999) e

Cola (1999).

A atualizacdo das propostas educacionais dasuigsits de educacao infantil requer
das professoras infantis, e dos demais sujeito®hades no processo, conhecimentos
consistentes sobre como aconteceu a trajetériagsinede arte para criangas e sobre como se
constituiram as praticas e concepcdes das Artaglgisno Brasil, até os dias atuais. Novas
informacdes e novos saberes permitirdo as pro@ssefletirem sobre as maneiras como vem
sendo conduzida essa area de conhecimento, ngsseeiensino, para depois ressignifica-la
de acordo com o que propdem 0s novos pressupestasols/metodolégicos dos campos das

Artes Visuais e da pedagogia da infancia.

2.1. Percurso histérico do ensino de Arte

Aqui, o termo ensino de Arte refere-se as atividagedagdgicas que utilizam as
diversas linguagens artisticas, nas instituicdesaionais. Encontramos outros termos na
producdo académica do campo da educacéo infaotilp @or exemplo: arte na educacao
infantil e desenho infantil, que se referem ao ensino de &g arte produzida pelas criangas
pequenas. Consideramos que todos esses termos pmpaficar a(s) pratica(s) em Arte que
se propdem as criancas que estdo na etapa da &ductntil, nas situacdes de producao e

de conhecer Arte.
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Andlises esclarecedoras sobre a trajetéria do@ulgirArte no Brasil encontram-se em
trabalhos publicados de poucos professores e Bestpues da area. Assim, na sua maioria, as
fontes de pesquisa sdo escassas e recentes, nass emslontramos alguns trabalhos
relevantes, como os das professoras Barbosa (1986; 2001a); Penna (1999, 2003); Fusari
e Ferraz (1993); Martins, Pirosque e Guerra (199&outinho (1995).

O entendimento de como ocorreram 0s percursos sineede arte importa a todas as
pessoas interessadas pela tematica e, inclusiveladgque trabalham com a educacédo, nos
diversos niveis de ensino. Vale ressaltar que a faz parte dos principios constitucionais
brasileiros para o ensino: “Art. 206. O ensino semaistrado com base nos seguintes
principios: Il — liberdade de aprender, ensinasgpésar e divulgar o pensamerdoarte e 0

saber” (Constituicdo, BRASIL, 2002, p. 123 - gnifesso).

No entanto, os conhecimentos acerca da historendimo de arte nem sempre fazem
parte da formacdo dos(as) professores(as) de Artprovavelmente, menos ainda, das
professoras de educacao infantil. “O que me assdstaescobrir que o professor de arte se
pensa sem Histdria e Historia € importante instnimele auto identificacdo” (BARBOSA,

1986, p. 10).

No livro Arte-educagédo no Brasil(1999), Barbosa analisa as influéncias das idéias
correntes em diversos campos do saber sobre ooedairte e os métodos utilizados no
periodo da chegada da Miss&o Frantesg o Modernismo. Também constata o “preconceito
contra 0 ensino da Arte” no meio educacional ectefsobre as suas origens, procurando

entender:

[...] as razBes do desprezo pelas funcdes da Arescola que caracteriza a
evolucdo do pensamento pedagdgico brasileiro, edekinteresse dos

3 A Missédo Francesa foi formada por um grupo destagie artifices, membros da Academia de Belas Alde
Instituto de Franca, que chegou ao Rio de Janeiranarco de 1816, patrocinada por D. Jodo VI, e foi
encarregada de organizar a Academia Imperial dasB&ites e uma pinacoteca. A Academia foi criada po
um Decreto-Lei de 1816, mas s6 comegou a funciemat826 (BARBOSA, 1999, p. 16).
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artistas, mesmo alguns daqueles que se acham @éog@a ensino da Arte,
pelas reflexdes metodoldgicas. (BARBOSA, 19994). 1

Fusari e Ferraz tracam um historico do ensino da, Ao livro Arte na educacéo
escolar(1993), no qual discutem as principais caractesaiste conseqiiéncias das tendéncias
pedagogicas Idealista-Liberal Realista-Progressista do ensino de arte, rekacias as
tendéncias de educacdo escolar brasifeiegundo estas autoras, na organizacdo escolar:
“As praticas educativas aplicadas em aula vincudara-uma pedagogia, ou seja, a uma teoria
de educac&o escolar [...] E claro que isso ocgualinente com o ensino escolar de Arte [...]”

(FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 21).

No artigo Ensino de arte: um momento de transicdo, Penna (1999) aponta trés
tendéncias centrais na histéria do ensino de Adm, enfoque no ensino das artes plasticas e
da musica, e que estiveram/estdo presentes naksegims varios niveis da educacéo

brasileira. Segundo a autora:

[...] podemos caracterizar o ensino de arte pa te@ddéncias centrais: a
primeira, marcada pelenfoque técnico-profissionalizantea segunda, que
propfea arte na escola tendo em vista a formacao plena dudividuo, a
terceira, que busaaresgate dos conteudos de linguagefstas tendéncias
marcam o percurso histérico do ensino da artenhgiwem em nossos dias,
influenciando as préaticas pedagoOgicBENNA, 1999, p. 59, grifos da
autora)

No Brasil, o ensino de Arte formalmente institutdee inicio no nivel superior, antes
da organizacdo do ensino primario e secundariofirotando a tendéncia de priorizar o
ensino superior presente na educacao brasileicdedesicio do século XIX. “O ensino das
Humanidades comecou no Brasil pela arte” (BARBOB98, p. 31).

A Academia Imperial de Belas-Artes inaugurou o emsie Arte brasileiro oferecendo

uma educacao tipicamente européia, voltada pavenaatao do artista: “O ponto forte dessa

% para maior aprofundamento sobre essas tendémerafemocratizacdo da escola publicade José Carlos
Libdneo (1985)Escola e democraciade Dermeval Saviani (1986)Flosofia da educagdode Cipriano
Carlos Luckesi (1990).
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escola era o desenho, com a valorizacdo da ca@ia fa utilizacdo de modelos europeus”.
(MARTINS, PIROSQUE E GUERRA, 1998, p. 10).

Assim, o0 ensino de arte dessa época era marcador@otendéncia de educacdo com
“enfoque técnico-profissionalizante”, ou seja, wrdado para a formacao do artista. Segundo
Penna (1999), essa tendéncia caracteriza tantsimoetias Escolas de Belas Artes como dos

Conservatérios de Musica, forjando uma educacaopraticas problematicas:

Dentro desta tendéncia, os contetdos especificoadielinguagem artistica
sdo aparentemente preservados. No entanto, ascaprafiedagogicas
apresentam os mesmos problemas ja tantas vezemdgorem relacdo ao
modo como o método tradicional costuma ser aplieadcala de aula: sédo
praticas repetitivas e mecanicas, claramente rapwistas, que adotam
conteudos fragmentados, fixos, abstratos e forfndis(PENNA, 1999, p.
59)

Além disso, essa educacgédo para a formacdo doaaatstpautada por uma concepcéo
de arte neoclassita organizada através de um ensino autoritarioadolpara a valorizacdo

do produto, e com efeitos elitistas:

E o0 que é mais problematico: tais praticas pedagégivoltadas para o
dominio técnico, pressupdem uma familiarizacdoipréem as linguagens
artisticas, desconsiderando as condi¢des sociaigg|tornam possiveis. Os
alunos que ndo trazem de seu meio cultural, corecqmdicdo para o
processo pedagdgico, esta familiarizacdo com a séte vistos como
destituidos de “dons artisticos”, e acabam sendhielos”. (PENNA, 1999,
p. 59)

No Brasil, esse modelo educacional marcou o erde@nérte durante muito tempo. No
final do século XIX, houve varias tentativas devatea Arte a categoria de disciplina
obrigatéria nas escolas, através de lutas promeydias correntes positivistas e liberais de
ensino de Arte. No entanto, ndo obtiveram resujtad® area néo foi incluida nos curriculos

das escolas publicas primérias e secundarias (BARB0999).

% O termoarte neoclassicarefere-se a arte que retomava os principios @adarantiguidade greco-romana, e
gue predominou nas criagbes dos artistas europeuante o periodo de 1780 até 1820 (STRICKLAND,
1999, p. 68).
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Assim, no inicio do século XX havia um predominie dm projeto pedagdgico
tradicional com énfase no desenho e com métodosirtueam por objeto exercitar a visao, a

coordenacdo motora, a inteligéncia, a criatividadggsto pessoal e o senso moral:

Entre os anos 30 e 70 os programas dos cursos seniae abordam

basicamente as seguintes modalidades:

- desenho do natural (observacéo, representacadas clgpobjetos);

- desenho decorativo (faixas, ornatos, redes, gregstsdo de letras,
barras decorativas, painés);

- desenho geométrico (morfologia geométrica e estlmlaconstrucdes
geométricas) e

- desenho “pedagdgico” nas Escolas Normais (esquéma®nstruces
de desenho para “ilustrar” aulas. (FUSARI; FERRAZ93, P. 25)

Nessa época, esse modelo de educacdo enfraquece expansdo das idéias e
propostas da Escola Nova e da arte-educacéo, ecaarser superado pela nova tendéncia: a
Arte na formacao global. No entanto, varios ex@siproprios desse “academicismo” ainda

sao encontrados nos planejamentos de algumas goesx em livros didaticos.

Nessa superacéo da tendéncia educacional técrufissprnalizante pela tendéncia da
Arte na formacao global presencia-se varias tram&fodes no ensino de Arte, com a insercao

de novas praticas e novas idéias, que contribueanvadorizacdo da arte infantil.

2.1.1. A Arte na formacéao global

Nas trés primeiras décadas do século XX, tivemdsdonfluéncias internacionais no
ensino de Arte brasileiro, destacando-se 0s seguieventos: a) 0s movimentos de
vanguardas, na arte; b) as descobertas sobrereimfé@ o desenvolvimento da crianca, na

educacdo. Também foram esses fatores que maisrinfaram as reformas educacionais e 0s
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estudos sobre a arte das criancas: “Foram as vaagudo comeco deste seculo, portanto,
que pela primeira vez voltaram sua atencédo panmd@upio plastica infantil, percebendo-a
ndo como arremedo da arte adulta, mas como prodstético com valor proprio”
(COUTINHO, 1995, p. 38).

Em 1913, Luquet, antropdlogo e pesquisador do thesarfantil, divulga trabalhos
cuja principal preocupacéao é estabelecer fasessndolvimento do desenho espontaneo das
criancas®, que denomina de realismo fortuito (aos 2 anes)jsmo fracassado (dos 3 aos 4
anos), realismo intelectual (dos 4 aos 10 anosalesmo visual (dos 8/9 aos 12 anos). Nessas

“fases”, Luquet sinaliza um empobrecimento da iafentil:

[...]julgo que, no que diz respeito ao desenhguetera de melhor a fazer o
educador é apagar-se, deixar a crianca desenhae quer, propondo-lhes
temas sempre que ela necessita, sobretudo quaadmedte, mas sem lhes
impor e, sobretudo deixa-la desenhar como queeuan®do. (LUQUET
apud GOBBI; LEITE, 1999, p. 10)

Nesse cenario de novos movimentos artisticos esypestos tedricos surge a
tendéncia educacional que defende a Arte na foongi@bal. Ela se imp6e como uma
maneira de reagir ao academicismo do ensino dedageradicionais Escolas de Belas Artes,
e € influenciada pelos novos estudos sobre awdatle infantil,, Nos termos de Penna
(1999), pode-se caracterizar a Arte na escola gsanformacdo plena do individuo como

uma tendéncia:

[...] de bases psicolégicas, que busca dar a anigdés educacionais mais
amplas, colocando-a a servico da educagdo globaindiwiduo e da
formacdo da personalidade, vincula-se as corredeesarte-educacao.
Enfatiza-se, entéo, a liberdade criativa e a egpepessoal em detrimento
do produto. Propostas de atividades com certos risgte(com certas
‘técnicas’), por exemplo, sdo encaradas como unw@twpdade para a
atividade criativa e expressiva, ndo tendo portfgi@@ dominio técnico de
um fazer artistico em si, nem tampouco manuseisaente de principios
de organizacdo das linguagens artisticas. (PENR®9,1p. 60)

% para maior aprofundamento, \@mdesenho infantil,de Georges H. Luquet (1969).
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Essa tendéncia se consolida a partir das propgsdagogicas defendidas pelos
movimentos da Escola NoVae da arte-educacdo, que propdem importantes masiars

ensino de Arte.

A Escola Nova propde uma mudanca no foco da atetgdoabalho pedagdgico de
alunos e professores. Ao mesmo tempo, considerangisepropostas pedagodgicas, deve-se
rever a atribuicdo dos valores dos processos epdmdutos. Assim, as experiéncias de
aprendizagens vividas pelos alunos tém mais impoaado que os produtos resultantes
dessas experiéncias. Muda-se a dinamica da atwkg@mte, que se torna secundaria nos
espacos educacionais onde o aluno passa a setro derprocesso de ensino-aprendizagem.
Segundo Martins, Pirosque e Guerra (1998, p. A)nfluéncia da pedagogia centrada no
aluno, nas aulas de arte, direcionou 0 ensino paligre expressao e a valorizacdo do
processo de trabalho”. Entdo, sdo os interessesseoldertas dos alunos que passam a

determinar os conteudos das praticas desenvolpelos professores em sala de aula.

Muitas das orientacbes pedagdgicas da arte-educsmfem influéncia
direta das propostas da Escola Nova, relegandotsmnsmissao/aquisicao
de conhecimentos e a formacao cultural, o alunsdpisador” da Escola
Nova é o aluno “produtor” de trabalhos artistiopse aprende fazendo. E
marcante o nado-diretivismo, que na area de artaliseao respeito, a
espontaneidade criativa, cuja pureza se preterstemar afastando-se da
sala de aula as préprias obras artisticas, poierigmd influenciar a
producao pessoal do aluno. (PENNA, 1999, p. 60).

No Brasil, esses movimentos consolidaram as baéesd/metodoldgicas da proposta
de ensino de Arte divulgada pelo Movimento de Hshak de Arte (MAE), criado em
1948%, fora do sistema oficial de educac&o. Entre os &Boe 70 foram criadas mais de 130
Escolinhas de Arte no Brasil e na América LatineseEMovimento de Escolinhas de Arte foi
organizado por professores de Arte, se fortaleaedinal da década de 70 e teve pouca

influéncia no ensino das escolas publicas (FUSARERRAZ, 1993, p. 16).

37 Ver item 1.2.

% para maior aprofundamento sobre o assunto, var® Escolinhas de Arte do Brasil,(BRASIL/MEC/
INEP,1980).
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As descobertas de Piaget (1980ho campo da psicogénese, também foram algumas
das contribuicbes importantes para a valorizacéexgeessao e da criatividade infantil, que
influenciaram a livre-expresséo nas tendénciasguggieas no ensino de Arte, no Brasil.

Piaget introduziu os fundamentos do construtivisaocogomprovar que as criangas sao
sujeitos ativos em todo processo de ensino/apragel. Para Piaget, a crianca era um ser
criativo, capaz de inventar: “A educacao consistefazer criadores, mesmo se nao existirem
muitos, mesmo se as criacfes de um sao limitadaslaeydo outro. Mas é preciso fazer
inventores, ndo conformistagPIAGET apud OSINSKI, 2001, p. 61).

A partir de 1950, a musica comecou a fazer parteuddculo das escolas brasileiras,
mas se restringia a aulas de solfejo, canto ordedaiao canto de hinos patrios. Também
nessa época, surgem disciplinas com aulas sepgratasieninos, “artes industriais” e para

meninas, “artes domésticas e trabalhos manuais”:

“[...] havia artes ‘femininas’ — bordado, trico,upnhas de bebé, aulas de
etiqueta... — e artes ‘masculinas’, geralmente wggedas com madeira,
serrote, serrinhas, martelo: bandejas, porta-ostratescansos de prato,
sacolas de barbante, tapetes de sisal. (MARTINSBOBRQUE; GUERRA,
1998, p. 11)

Nessas aulas, seguem-se as orientacdes pedagogipaadas na livre-expressao,
deixando as criancas produzirem espontaneamentgaviBp essas orientacfes também
trazem varios problemas didaticos e metodolégices gegundo Penna, permaneceram até o

inicio da década de 1990:

[...] a questdo é que tais propostas acarretampalgrizacdo de praticas
pedagodgicas que enfatizam o espontaneismo expesaindo muitas vezes

no mais purdaisser-faire, trazendo como consequéncia o esvaziamento dos
conteudos proéprios da linguagem artistica. E essestacfes pedagdgicas,
assim como a concepcgdo de arte que as sustentajidéndominantes no
ensino de arte, pelo menos até os anos 90. (PEN®BY, p. 60 — grifo da
autora)

% piaget publica a sua primeira obra sobre a epistgia genética intituladeintroduction & I'epistémologie
génetique(1950), aos 54 anos (KESSELRING, apud FREITAG, 19920).
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Na década de 1970, a Educacao Artistica (E. Afjolalizada na educacdo escolar
brasileira, com a Lei de Diretrizes e Bases da &chiw Nacional n° 5692/71. Com efeito, a
Arte passa a fazer parte dos curriculos das esdeld$ e 2° graus, devendo se organizar a
partir das diferentes linguagens artisticas, ansengnistradas por um professor polivalente.

Segundo Penna:

A implantacdo da E. A. é marcada pela proposta/glelite, que concebe
uma abordagem integrada das linguagens artistida89 consequiéncias da
polivaléncia sdo sérias, tanto para a formag&ordtegsor quanto para a
pratica pedagdgica,contribuindo para a diluicdo dos conteudos
especificos de cada linguagem artistic@ENNA, 1999, p. 60-61 — grifos
NOSs0S)

Desse modo, temos por um lado um avanco com alifmtdo da Educacao Artistica
e a consequente ampliacdo do acesso a culturpagsa a fazer parte da formacao dos alunos
das redes publicas. Por outro lado, vivencia-seeseslas um esvaziamento dos contetdos da

Arte e permanecem as praticas espontaneistas.

Desse modo, observa-se a situacdo de fragilidanedénetodologica do ensino de
Arte. Nesse sentido, surgem criticas a essa @oBticcacional para a Educacao Artistica e se
elaboram novas propostas pedagdgicas que buscasgate dos conteudos proprios das

Artes.

2.2. Artes Visuais para criangas

A grande énfase no uso de imagens no cotidianon éenémeno que comegou no

século XIX, se fortaleceu no século XX, e incluaiquestdes da visualidade no centro das
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discussdes sobre a Arte na vida das pessoas ecssbreensino nas instituicées educacionais

infantis.

Historicamente, as chamadas Artes Plasticas témoprieado nas propostas de
atividades educacionais em arte para as criancaemea seis anos. As Artes Plasticas
incluiam as linguagens visuais tradicionais, compirdgura, o desenho, a arquitetura, a

gravura, o desenho industrial e a escultura.

Com a invencado de novas tecnologias para captuegens surgem novas linguagens
da arte, como por exemplo: a fotografia, o cinems, artes graficas, as revistas em
quadrinhos, a televisédo, o video, a publicidadepraputacéo, e outras. Desde entdo, surge
uma outra nomenclatura para as Artes Plasticasuoupdia o seu significado com a incluséao

dessas novas linguagens, sendo denominada agArtede/isuais.

Com frequéncia, creches e pré-escolas tém sidaslammsiderados pelos pais e
professores como espacos onde as criancas peduamzsmn e passam o tempo, enquanto

seus pais trabalham.

Nessas instituicbes, além das brincadeiras, ascasatém momentos de atividades de
expressdes proprias das varias linguagens artistetam énfase nas Artes Visuais. No

entanto, essas atividades sdo também consideraai@sum brincar da crianga.

Numa pesquisa sobre a alfabetizacdo de criancataslges populares, em escola da
rede estadual do Rio de Janeiro, Gomes (2000) atansima distincdo visivel entre o
significado das atividades que se praticavam nematsl de pré-escola e nas turmas de

alfabetizacao:

Na escola, desenho, musica, pintura, teatro, anegeral, sdo brincadeiras.
Séo atividades que so utilizam a emocdo. E commag&o, acredita-se, é
totalmente incontrolavel, arte ndo pode ser enainddm dom.

[...] A organizagdo do espaco escolar anuncia édeica ou trabalho. Nas
salas da pré-escola, as criancas brincavam. Nasticewi programas,

objetivos, avaliacdo ou diério, porque acreditaya-mnao existia
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aprendizagem. Na sala de classe de alfabetizagaosiamcas aprendiam.
(GOMES, 2000, p.124)

Assim, a escola tem contribuido para consolidaa &sdsa oposicdo”, demonstrando
gue a pré-escola é um local proprio para atividgtdaserosas, onde o ludico é privilegiado e
onde é permitido experimentar, inventar. As lingregyda Arte sdo realizadas sem seriedade,
sem objetivo: € um brincar. Por outro lado, “A liagiem escrita € trabalho. E trabalho na
sociedade industrial € destituido de prazer, vurtde, imaginacdo, emocao e
experimentacdo”. (GOMES, 2000, p.124). Determinagse o local apropriado para o

trabalho sério é a sala de alfabetizacao, porgoeddo nao se aprende.

Enquanto a escola se coloca como o espaco pralegiara o dominio dos
conhecimentos bésicos, as instituicbes de edudafgdil se pde sobretudo
com fins de complementaridade a educacéo da faRidanto, enquanto a
escola tem como sujeitoabuno, e como o objeto fundamentaénsinonas
diferentes &reas, atravésalda; a creche e a pré-escola tem como objeto as
relacbes educativastravadas nunespaco de convivio coletivajue tem
como sujeito arianca de 0 a 6 anos de idade (ou até o0 momento em que
entra na escola). (ROCHA, 1999, p. 60, grifos dara)

A pesquisadora Almeida (2001), em pesquisas rekzasobre as praticas e
concepcoOes de professores que atuam na educagatl iefnos niveis de ensino fundamental

e médio, descobriu:

A maioria dos professores acredita que desenhatarpimodelar, cantar,
dancar, tocar e representar € bom para os alumespoucos sdo capazes de
apresentar argumentos convincentes para responder tue essas
atividades sdo importantes e devem ser incluidasiméculo escolar?”. Isso
€ desalentador, pois 0 minimo que se espera démalgue ensina é que
saiba por que ensina! E fundamental saber o qakines aprendem quando
trabalham com artes, porque é esse conhecimentocayfere seguranca e
exceléncia ao trabalho do professor. (ALMEIDA, 200113)

Com efeito, a Arte ndo pode mais ser consideradeanera brincadeira, embora a
crianca possa brincar com as suas expressdegcasgtidtesse sentido, o ‘Porque a arte pode
ser ensinada para as criangas’, € uma questaaregisgpser bem resolvida pelas professoras

de educacéo infantil, mas acreditamos que nem segn@ssim que acontece.
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2.2.1. As Artes Visuais no Referencial Curricular Mdcional Para a Educacéao Infantil

As primeiras propostas curriculares oficiais pasaAstes na educacédo infantil sdo
criadas na década de 1980, com a elaboracaGatbesrnos de Atendimento ao Pré-escolar
(1982), pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MHEEsses Cadernos serviam de
referenciais para as praticas das professorasedbes e pré-escolas, mas apresentavam a
Arte numa perspectiva de atividade utilitaria e r@mo um campo de conhecimento

(PILLOTTO e MOGNOLL, 2004).

No ano de 1995, o MEC, em parceria com a Fundagier® Marinho, lanca os
Cadernos do Professor da Pré-escola (volumes ), gue se basearam em uma série de
programas de televisdo: cada capitulo correspoadiam programa. Neles, a Arte é
apresentada com uma visao contextualista e ndo come simples atividade pratica e de
lazer, mas ainda trazia um enfoque nas abordagsinsldmicas e tematicas. Assim, tem
inicio uma busca por inovagfes nessa area: “Ararteducacdo infantil nesta década ainda
buscava uma consisténcia tedrica, conceitual eduokigica”. (PILLOTTO e MOGNOLL,

2004, p. 1).

Em 1998, o MEC envia para todas as instituicbesigagbde educacéo infantil do pais
a nova proposta curricular, ndo obrigatoria, enméorde um documento com 3 volumes,
intitulado Referencial Curricular para a Educagdfaritii (RCNEI), antes mesmo de serem
elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais paEducacéo Infantil. De fato, s6 em

1999, é que a Céamara de Educacdo Basica do Conlltional de Educacédo (CNE)
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elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais paré&ducacdo Infanfi com carater
normativo, e que deveria ter sido a base para o RCNegundo o MEC, “Ambos os
documentos tém subsidiado a elaboracdo das novpsgpas pedagogicas das instituicdes de

Educacao Infantil.” (BRASIL, 2004b, p.12).

Na visdo do MEC, com esses documentos ficam estatleat as bases para a
elaboracéo das praticas docentes. Na situacadasalreches e pré-escolas pode nao haver a
automatica aplicabilidade do Referencial e dastiies, pois isso depende de condi¢cbes
outras, variando de acordo com as diferentes eatd®l locais das professoras e de cada

instituicdo de educacao infantil.

O RCNEI apresenta inovacdes ao contemplar as dwselimguagens artisticas:
Musica, Movimento (incluindo a Danca) e Artes Visyaapresentando-as em separado
atraves de “[...] eixos de trabalho orientados patanstrucdo das diferentes linguagens pelas
criancas e para as relagdes que estabelecem cohjetss de conhecimento [...]". (RCNEI,
vols. 1, 2, 3, p. 8). Desse modo, o RCNEI referassknguagens das Arte Visuais como areas

de conhecimento, acessiveis as criangas de zeis arms.

O Referencial apresenta, logo no trecho iniciasda Introdu¢cdo, uma concepg¢ao de
Artes Visuais como atividades que “[...] expressamomunicam e atribuem sentido a
sensagoOes, sentimentos, pensamentos e realiddéRCNEI, vol. 3, p. 85). Nesse sentido,
e pela primeira vez, a educacao infantil conheca proposta curricular oficial, na qual as
Artes Visuais sdo definidas como linguagens que #&&pectos variados, integrados e
fundamentais para a educacdo em Arte das criaecaepas: “A integracao entre os aspectos
sensiveis, afetivos, intuitivos, estéticos e cagost assim como a promog¢ao de interagédo e

comunicacao social, conferem caréater significatisdrtes Visuais.” (RCNEI, vol. 3, p. 85).

0 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Ed&oalpfantil foram instituidas pela Camara de Ed&oag
Basica do Conselho Nacional de Educacéao, atravBesialucdo CEB n° 1/99, de 7 de abril de 1999.



66

Assim, a idéia das Artes Visuais como linguagetistaras permeia 0S pressupostos

tedricos/metodoldgicos da proposta, que tambénrizala sua presenca na educacéao:

Tal como a musica, as Artes Visuais sdo linguagenortanto, uma das
formas importantes de expressdo e comunicagdo lasnargue, por si so,
justifica sua presenca no contexto da educacamndenodo geral, e na
educacdao infantil, particularmente. (RCNEI, p. 85)

Ao mesmo tempo, o Referencial faz referéncias &epga dessas linguagens no
cotidiano das criancgas, caracterizando-se com uwogta em sintonia com as propostas

pedagogicas mais referendadas pelos tedricos da are

Este mundo esta cada vez mais dominado pela imadg@mma pesquisa na
Franca mostrando que 82% da nossa aprendizagermaifee faz através
da imagem e 55% dessa aprendizagem é feita ineosaiente.

Temos que alfabetizar para a leitura da imagenavas da leitura das obras
de artes plasticas estaremos preparando a criamgaapdecodificacdo da
gramatica visual, da imagem fixa e, através dairkitdo cinema e da
televisdo, a prepararemos para aprender a graméacamagem do
movimento.

Esta decodificacdo precisa ser associada ao juifgarda qualidade do que
esta sendo visto aqui e agora e em relagcdo aodoagBARBOSA, 2001a p.
34-35)

No textoPresenca das artes visuais na educacéo infaniitéias e praticas correntes
(RCNEI, vol. 3, p. 87), o documento faz uma breggospectiva das principais correntes
tedricas que subsidiaram as orientacdes no ensiotd e anuncia a proposta pedagogica a
ser adotada nas praticas em Arte, que articulag@srges bases norteadorfezer artistico,
apreciacdo e reflexdo. Verifica-se que o RCNEI faz uma clara referéncid@ra@posta

Triangular.

A Proposta Triangular € uma proposta pedagogitenségicamente desenvolvida pela
professora Ana Mae Barbosa, durante periodo de 181093, no Museu de Arte

Contemporanea da USP, tornando-se conhecida na épow “Metodologia Triangul&f.

“l para maiores esclarecimentos sobre a Metodologandular, ver os artigos de Ana Mae Barbo&a:
Metodologia Triangular: histéria da arte, leitura da obra de arte e fargstico (2001a, p. 34-43);Aate-
educacédo pds-colonialista no Brasibprendizagem triangular (1998, p.30-51).
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A proposta tinha como vertentes: a histéria da arteitura da obra de arte e o fazer artistico;

eixos integrados e utilizava a linguagem das aitegis como ponto de partida.

Posteriormente, Ana Mae Barbosa modificou a Metaglal Triangular: redefiniu a
vertente ‘histéria da arte’, flexibilizando-a conctantextualizacéo; incluiu explicitamente a
arte emergente e de grupos minoritarios na vertenteira da obra de arte’, considerando a
leitura das imagens presentes na estética do ambide também passou a denomina-la de

Proposta Triangular ou Abordagem Triangular.

Os resultados positivos da aplicabilidade desspgsta de ensino de arte na educacgao
infantil foram confirmados em pesquisa recente. pdaquisa de Mestrado em Educacéo,
César Pereira Cola (1999) realizou um estudo solemesino das Artes na educacéao infantil,
no qual trabalhou com criancas de duas turmasrdenJél, aplicando metodologia baseada
na Livre Expressdo em uma turma e metodologia dasea Abordagem Triangular em outra,
para efeitos de comparacdo dos desenhos produd@dosintese da analise dos desenhos
submetidos as duas abordagens, ficou constatadsesngpenho superior, em varios aspectos,

das criangas da turma que tinha a Abordagem Triangamo metodologia, (cf. COLA 1999,
p. 2).

As praticas educacionais em Artes Visuais parancais na idade de zero a seis anos
ganham novos enfoques na bibliografia correntegntanto, nas realidades do cotidiano das
instituicdes infantis, pouca ou nenhuma mudangaréepida. Nos instiga, entdo, desvendar o
que acontece nesses espacos, em relacdo as pdascpofessoras junto as criangas do pré-

escolar.
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CAPITULO Il — O COTIDIANO DA PRE-ESCOLA

A Arte diz o indizivel, exprime o inexprimivel,dua o intraduzivel.
Leonardo da Vinci

E importante lembrar que a marca maior das obrasdes plasticas

€ querer dizer andizivel, ou seja, ndo é um discurso verbal, é um
didlogo entre formas, cores, espacos. Desse magimdp fazemos
uma leitura, estamos explicitando verbalmente @sc de outra
natureza, da natureza do sensivel.

Analice Dutra Pillar

O desejado aprimoramento profissional imprescindpsaa que a professora de
educacao infantil adote uma abordagem de ensindrtds Visuais — comprometida com o
desenvolvimento integral das criangcas e com umefwofle democratizacdo no acesso a
cultura — requer uma reflexdo acerca das esco#itas fem situacdes de praticas docentes

com as criancés

A partir da experiéncia enquanto professora dos pooentes curriculares de
Educacado Infantil do curso de Pedagogia da UEPBspecalista em Arte-Educacéo,
procuramos aprender mais sobre os meandros daigesgentender melhor as idéias sobre o

tema, pois segundo Goldenberg:

Fazer uma pesquisa significa aprender a p6r orgenproprias idéias. Nao
importa tanto o tema escolhido mas a experiénciaat@lho de pesquisa.
Trabalhando-se bem ndo existe tema que seja tofmoco importante. A
pesquisa deve ser entendida como uma ocasido pareafazer alguns
exercicios que servirdo por toda a vida. O trabaldgoesquisa deve ser
instigante, mesmo que o0 objeto ndo pareca serntgécegssante. O que o

2 A reflexdo é recomendada como requisito para a formacaodafmentacio do trabalho das professoras nos
estudos de Freire (1996, p. 42), Penna (2001,)pL8%a e Pimenta (2001, p. 116) e Japiassu (20®9).
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verdadeiro pesquisador busca € o jogo criativopdtenaler como pensar e
olhar cientificamente. (GOLDENBERG, 1999, p. 68)

Entre seus objetivos, este trabalho pretende ragistiescrever e caracterizar as
praticas pedagdgicas em Artes Visuais desenvolvitas salas de pré-escola da rede
municipal de Campina Grande, analisar a influédaempropostas pedagdgicas oficiais para a
area e discutir as possiveis orientacdes parainoceds arte na educacgdo infantil. Pretende
ainda, analisar, refletir e apontar sugestdes saweregistros, as descricbes e as
caracterizacOes, obtidos com o “mergulho” nas dadks investigadas, constituidas por
quatro turmas de Pré-Escol&’]lem instituicdes de Educac&o Infantil municipasahmpina

Grande.

3.1. Chegando as creches

Na abordagem metodoldgica, levando em conta ascylartdades do objeto de
estudo desta pesquisa, recorreu-se ao estudo alencetsplo, investigando um conjunto de
casos a fim de perceber as variagbes da situagéstigada, conforme explicagcdo de

Chizzotti (2001):

O estudo de caso é uma caracterizacdo abrangerdgedpaignar uma
diversidade de pesquisas que coletam e registramsdde um caso ou de
varios casos a fim de organizar um relatorio ordena critico de uma
experiéncia, ou avalia-la criticamente, [Qliando se toma um conjunto
de casos, a colecao deles deve cobrir uma escala vdgiaveis que
explicite diferentes aspectos do problemgCHIZZOTTI, 2001, p. 103 —
grifos nossos)

43 A organizacdo das turmas das instituicbes inf{dénominada€rechey, da Rede Municipal de Campina
Grande, segue um modelo seriado e utiliza os seguiermos: Bercario, para criancas de até 1 aaterial
| e Maternal Il, para criangas para criancas da 82anos; Pré-Escola IR#é-Escola Il para criancas de 4 a 5
anos.
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A pesquisa ndo tem a intencdo de generalizar ossdads andlises obtidos, e sim
analisar situacfes reais e possiveis (exemplaregstigadas de perto, além de discutir
questbes relevantes das Artes Visuais na educatgaatii. Sem duavida, as situacdes
investigadas nesta pesquisa ndo representam iddd&ak a diversidade, mas, certamente, ha

situacOes similares em outras instituicbes e emaguidades brasileiras.

A investigacdo tem um carater descritivo, sendo taaths procedimentos

metodoldgicos que tém como base os enfoques divalga

De inicio, realizamos uma pesquisa bibliogréficacom leituras dos textos
fundamentais sobre o tema e sobre metodologia dgua. Constatamos que, nas duas
ultimas décadas, tem ocorrido uma elevacao da igaaete do nivel de aprofundamento dos
estudos sobre o ensino de Arte, com a publicacdividgacdo de trabalhos académfCos

relevantes que nos instigam pelas questdes queoséas.

No entanto, nem sempre encontramos producdes esuanente esclarecedoras na
bibliografia disponivel ou mesmo capazes de propaucdes aos dilemas e desafios
especificos do ensino de Arte Visuais para as gagude zero a seis anos, presentes na rede
de pré-escola publica. Observa-se que o dilema rnaxfrentado pelas professoras de
educacao infantil tem sido escolher entre as méigas reproduzidas do modelo de ensino
escolar e aquelas adequadas para as criancaxdafaiia de zero a seis anos. A0 mesmo
tempo, entre os desafios que séo postos a essastemodestacam-se: primeiro, o de adotar
um ensino de arte fundamentado nos contetdos prdpriarte e que tenha como projeto a
democratizag¢ao da cultura socialmente produzidalp@&hanidade; segundo, o da atualizacao

dos conhecimentos necessarios para um desempemiguatidade no ensino de arte.

“4 Devo a bibliografia que venho pesquisando, emepartajuda das disciplinas realizadas no Mestraslo,
informacdes cedidas por professores e alunos deGRamhiacdo, e principalmente, a disciplina Leituras
Orientadas: ensino de Arte.

5 para conhecer detidamente a bibliografia dispbrdzerca da Arte infantil, ver o artigp desenho da
crianga pequena:distintas abordagens na producdo académica engdiéim a educacéo (1999), de Marcia
Gobbi e Maria Isabel Leite.
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Ao nosso ver, essas questbes inquietam as pradisssprincipalmente quando
desenvolvem o trabalho pedagogico, buscando osomeslidlesempenhos e resultados junto as
criancas. Além disso, também séo relevantes poatsgem de parte importante do cotidiano
das instituicbes publicas para criancas de zereis anos e ainda precisam ser melhor

compreendidas e investigadas.

O segundo momento da pesquisa ocorreu com a igagdt das fontes documentais
oficiais sobre o cenario da educacao infantil denflaa Grande, coletando dados junto a
SEDUC-CG. Todavia, também encontramos vazios elgras nos registros, nos dados
historicos e nas estatisticas organizados nasuiigsies infantis e mantidos sob a guarda das

suas equipes gestoras e da Secretaria da EduSagimdo Fazenda (2002), infelizmente,

[...] ndo ha interesse em preservar os documentoe €ducacdo no Brasil.
Ao final de cada gestéo, estes documentos sao gdesne comeca-sedo
daestaca zero- isto constitui uma dificuldade imensa ao peslds e aos
educadores de maneira geral. (FAZENDA, 2002, wfif)s da autora)

Numa fase seguinte, definimos o trabalho de carapo.agosto de 2004, fizemos o
levantamento das creches e escolas junto a SearderiEducacédo, Esportes e Cultura do
Municipio de Campina Grande. Neste levantamentostatamos o niumero de creches e preé-

escolas municipais, dentre as quais escolheriasnmugraas para a pesquisa de campo:
. 21 crechescom um total de 84 turmas de Pré-escola | e II;

. 68 escolas de educacao infantil e ensino fundameiptaom 98 turmas de

Pré-escolal e Il.

A partir destes dados, pudemos definir o campoedgysa. Visitamos algumas das
creches e escolas que tinham turmas de pré-esdelatificadas no levantamento,
conversamos com algumas diretoras de creches espovfs de pré-escola Il, explicando os
objetivos e 0s processos da pesquisa de campo.egunda, escolnemos quatro turmas de

pré-escola Il de quatro creches publicas munigigaisdo duas turmas no turno da manhéa (de



73

7:00h as 11:30h) e duas turmas no turno da taed@3®0h as 17:30h). As creches escolhidas

forant'® Creche A, Creche B, Creche C, e Creche D.
Os critérios de escolha foram:

1°) Tratar-se de pré-escolas publicas municipacglizadas em diferentes regides da
cidade: uma num bairro periférico, uma num baigaehda média, uma num bairro nobre e

uma num distrito afastado da cidade;

2°) A aceitacdo da nossa presenca na turma par garidirecdo da creche e das

professoras que foram observadas nas suas salas.

3°) Tratar-se de turmas com criancas de 4 a 5 @o@s,nas propostas expressas no
RCNEI para essa faixa etaria, € indicado um elateaconteidos e praticas (em Artes
Visuais) maior e mais avancado do que o recomengada as faixas etarias mendfes
Assim, as possibilidades de presenciar-se pratiaaadas sdo maiores. As turmas foram
nomeadas de turma A, turma B, turma C e turma D, aidirespondendo as equivalentes

letras dos nomes das creches.

4% Nao escolher turmas que participassem de ogeralQujeto de intervencao
pedagodgica que as diferenciasse das praticas @sceahvencionais das creches publicas

municipais.

Feitas as visitas de contato nas instituicdes midaé as escolhas, dirigimo-nos a
Geréncia de Educacao Infantil, na Secretaria de&gdio, Esporte e Cultura da Prefeitura de
Campina Grande, para obtermos os oficios de enbamientos para cada unidade a ser

visitada.

6 Como forma de assegurar o sigilo das fontes dermdcées, sdo ficticios. os nomes das crechedaioss,
do distrito, bem como de todas as professoras @dasl na pesquisa,

4" Sobre os conteldos indicados para essa faixa,etériRCNEI (vol. 3, p. 99) e Szpigel (1995, p). 34
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Na fase seguinte, teve inicio o processo de apfieatsrealidade investigada, quando
fizemos os trabalhos da pesquisa de campo na glethmos dados detalhados, em cada
instituicdo. Para a adequada execucdo dessa cadetamos as técnicas de entrevistas semi-

estruturadas e observacdes sistematicas das degiém sala.

Com o intuito de obter informacbes acerca das tunghbes, entrevistamos a

profissional encarregada da geréncia de educafg#dilda SEDUC-CG.

As entrevistas com as quatro professoras envolfmtasn feitas pela pesquisadora,
gravadas (em fitas de audio) e aplicadas no irdciw final do periodo das observacdes,
através de um roteitd de perguntas para as primeiras entrevistas e ooteiro para as

entrevistas finais (ver os Anexos B e C).

Fizemos as transcricOes das fitas e digitacado do®@dos das entrevistas logo apos
cada encontro, para ndo esquecermos de registyae 0do foi dito explicitamente, mas foi
percebido durante o contato pessoal com as proésss®egundo Sarmento, “O investigador
produz muitos dos seus materiais — as palavragmasvistas, por exemplo — na interacao
social com actores do terreno: Eles ndo séo ‘dades’ ‘criados™ (SARMENTO, 2003, p.

167).

Para a realizacdo das observagbes fizemos um cemnagestabelecendo uma
programacdo com 15 observagfes sistematicas dera® interruptas cada uma, com
continuidade, em cada sala de pré-escola Il. Asrghgdes foram realizadas nos meses de
agosto, setembro, outubro e novembro, com inicidia@0 de agosto e encerramento no dia

30 de novembro de 2004.

“8 O roteiro de entrevista utilizado foi adaptadarelatério final de pesquisa, intituladoarte no ensino médio
nas escolas publicas de Jodo Pessdasenvolvido pelo Grupo Integrado de Pesquisa esmé das Artes,
da Universidade Federal da Paraiba — UFPB, e coaddepela proft. Dra. Maura Penna (2002).
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No entanto, a ordem cronologica das visitas dereasaéo definidas na programacao
inicial sofreu algumas alteracbes nas suas datasyigude dos dias de interrupcdes no
atendimento nas Creclse pelos dias em que ndo foi possivel o comparetimda
pesquisadora ao canfloDesse modo, ao final do periodo de investigagdesampo, no
qual tivemos 60 dias letivos na rede municipal denfiina Grande realizamos 49 visitass

creches (ver Calendario Escolar 2004, da SEDUCAT@xo0 E).

Os atores sociais nessa pesquisa sao todas aapepsd interagiram de forma a

colaborar diretamente com a pesquisa, na faserderegfio da realidade investigada.

As professoras Lais, Laura, Vera e Elizaffetséo as atrizes principais na (re)
construcdo do quadro real das pré-escolas. Erasngela determinavam o como fazer, as
condicOes e as tramas que se desenrolaram soeraag# da pesquisadora. As criancas sao

0s atores coadjuvantes, que protagonizam as atesdem artes visuais.

Embora as observacoes feitas ndo fossem do tigipante, aconteceram varias
situacdes em que interagi com professoras e ceamgaando foi necesséario. Sobre esse
aspecto, percebemos que a observacao reage a cindonambiente, independentemente do

distanciamento adotado pela pesquisadora:

Assim como o investigador estéd presente no tipimfdemacéo que recolhe
e nas conclusdes da investigacdo, ndo ha modalizarea observacéo dos
contextos de accdo, que ndo seja, hum certo semsgtopre participante
(SARMENTO, 2003, p. 160).

9 Houve dias em que o atendimento nas Creches $pesso, por motivos de: feriados previstos no @len
Escolar, reunides de Planejamento; Assembléias iddic8to dos Trabalhadores Municipais, dias de
paralisacdes de protesto dos funcionarios e prf@ssjue estavam com salérios atrasados (em outubro
novembro); encontros de Formacao Continuada; reaniom os pais, além de eventos em datas
comemorativas, nacionais e locais (ver Anexos G.e D

0 Durante o periodo das observacbes, a pesquisa@ot@ipou (como aluna) da semana de Férum de
Dissertacdo (de 13 a 17 de setembro de 2004), rstrddi® Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade, d
UEPB, além de continuar desempenhando fun¢des tsceos cursos de Pedagogia e Letras, da UEPB.

*1 Ao todo, foram realizadas 47 visitas de 3hs esRas de 2hs, cada.
*2 Os pseuddnimos usados aqui foram escolhidos pedéassoras.
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Entdo, durante as observacoes, procurei adotamposigdo de espectadora, mas com
a consciéncia de que a minha presenca interfern@aica do grupo, o que foi comprovado
em situacdes que vivenciei em alguns momentos.dNas cenas abaixo, pode-se perceber

um exemplo das interferéncias causadas pela mneisana na sala:

CENA 1°% Depois de um final de semana e da suspens&o dtiragerio
da creche nos 11, 12 e 13 de outthrdirigi-me & creche e cheguei na salg as
07:40h. As criancas j& estavam tomando o café dadnd@ne, quando a professara
me viu entrando, pediu as criangas que me dessem ‘dia”. As criancas

disseram em coro:

__ Bom dia, Tia Rose!

D

Respondi ao cumprimento das criangcas. Em segurdaisee no lugar d¢

sempre e a professora me disse:

_ Eles sentiram sua falta. Algumas criancas pergamh por Mary
Franca, chamando vocé de Mary. Queriam saber sé wowla vinha hoje, ou se
ndo vinha mais. Eles pensam que vocé é a Mary Braoclivra, por causa dd

nome, que € parecido com o seu.

CENA 2: Nessa manhd, depois da escovacdo, enquanto agastian

guardavam as escovas de dente, a professora inioi@uconversa comigo.

*3 Adotamos um padréo gréfico diferenciado, em fodeanoldura, para melhor identificar as cenas eldsaflo
Diario de Campo.

** No dia 11 foi feriado municipal (Dia da Cidade} dia 12 foi feriado nacional (Dia de Nossa Senhora
Aparecida) e no dia 13, foi antecipada a comemordgéDia do Professor (normalmente comemorado @o di
15 de outubro).

* Durante as duas semanas anteriores, as criaatath@ram com o livr® rabo do gatq de Mary Franca e
Eliardo Franca, em varias situacdes de aprendizagem
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conversa se prolongou por cerca de 12 minutos @Jaemo iSso, as criancas
ficaram brincando ou conversando, esperando a mpedxdtividade. Depois da
roda de conversa, por volta de 9:00h, ela me mosinma programacao elaborada
pela SEDUC-CG para a “lll Feira de Ciéncias da Bg@&o Infantil e | Mostra
Cultural do Ensino Fundamental: Vida em MovimentoAste, Cultura €

Conhecimento”, que se realizaria em novembro. Euida, disse:

_ Eu preciso me reunir com algumas professorassala da diretoria,
para planejarmos os trabalhos que a creche vai s@néar nessa Mostra

Cultural. Vocé pode ficar com as criangas, enquagarticipo na reuniao?

Mesmo sendo pega de surpresa, eu disse que simla edesl
encaminhamento a uma atividade de colagem de nioneesdos com a letrd,
recortados de jornais. Depois, ela saiu e as @saficaram comigo. Fizeram|a

atividade, guardaram o0s materiais, limparam as snesaa sala, e depais

A%

comecaram a brincar. Algumas criangas pegaram o Diéto de Campo ¢
escreveram os seus nomes. As 10:00h, uma professaala vizinha chegou na

porta e me disse:

_ Se vocé quiser, pode levar as criangas para quoarJa esta na hora do

recreio.

Pedi as criancas para irem para o parque e elasfdBrincaram no
parque até as 10:30h, quando a professora chéi@@uio de campo, em

14.10.04).

Dessa maneira, percebi que as interferéncias asyata em diferentes niveis de

intensidade (também nas outras turmas), indo das@deconversa sobre minha auséncia num
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horario em que costumava estar na sala, até o reega besempenho no papel de ‘professora
substituta’ junto a turma. Segundo Sarmento (2083)a variacao faz parte do processo pelo

qual passam 0s pesquisadores em campo, ressaifaedo

[...] é gradativo o nivel dessa participacdo, pddevariar a integracdo do
investigador no terreno, assumindo-se apenas coeno observador com
um minimo de interferéncia, até se propor colocarterreno de auto-
observacdo como sujeito de ac¢cdo. (SARMENTO, 200850)

Assim, fui aceitando com naturalidade as solicika¢para participacdo nas situagoes
transcorridas em salas, quando, em determinadosnios) era convidada a tornar-me parte

dos grupos observados, ora pelas professorasel@sgiancas.

Ainda sobre a influéncia da minha presenca no deseho das praticas docentes,
verifiquei que ela também acontecia de maneiraatlife nas 4 creches pesquisadas. Durante
as observacdes feitas na Creche “A”, por exemptopBessora, a auxiliar e as criangcas quase
gue ndo notavam a minha presenca na sala e nurdiags@m a mim, nos momentos dos
trabalhos pedagdgicos. Ja na Creche “D”, a profasssiava sempre me explicando o que iria
fazer no dia, mostrava o planejamento no come@end®na e sempre me entregava uma das
atividades que iria desenvolver com as criancaémAtlisso, a diretora da creche estava
sempre entrando na sala, ajudando a professorar@agas nas atividades, bem mais do que
nas outras salas. Também me oferecia lanche na salaversava comigo sobre a creche, 0s

trabalhos desenvolvidos pela professora e outsasass.

Para a coleta de dados durante as observacdes) ferias anotagbes manuscritas
num Diario de Campo, como instrumento de registodid@no dos acontecimentos,
priorizando aqueles diretamente relacionados cosit@ascoes consideradas relevantes para a

pesquisa.
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A interpretacdo e analise de dados da realidadzagida foram realizadas com base
em categorias construidas para auxiliarem na canpéd® dos diversos fatos observados. S&o

elas:

A) Atividades em artes visuais desenvolvidas peleancas e encaminhadas pelas

professoras;

B) Atuacdo pedagodgica das professoras e reacdo @agasj durante o periodo de

duracao das atividades;

C) Instrumentos praticos e tedricos que auxiliam adepsoras e as criancas nas

atividades.

Esclarecemos que, antes de chegar a essa configuragsas categorias foram
reelaboradas, em virtude dos fatos que foram sehsgervados durante as visitas para coleta

dos dados em campo.

Assim, ja com os dados obtidos e tendo definidggosedimentos a serem utilizados,
foram secionadas cenas que consideramos maisicigivdéis. Nelas, aparecem episodios
tipicos, com exemplos de atuacdo docente que anatiga discussdo sobre as tendéncias e

propostas de ensino de Arte.

Na sequéncia, iniciamos a andlise de cenas vistas \@venciadas em campo,
contemplando os aspectos mais significativos dof@uegistrado, sem a intencao de esgotar
todas as possibilidades de discussfes possivesstia gas informagdes examinadas. Com
efeito, focalizamos algumas questfes relacionadasor@anizacbes das praticas, as

experiéncias observadas e a formacao e desempasipoalessoras.
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3.2. Como se organizam as praticas educacionais

Todas as creches da pesquisa foram inaugurada®9@&nelsdo denominadas com
nomes proprios, que homenageiam trés mulheres eanenena que, de alguma forma, foram
importantes para as comunidades onde se localizanmséituicbes. Em algumas delas,
encontramos fotografias nas paredes dos refeit@ioformacdes sobre as biografias das

homenageadas, nas secretarias.

As creches possuem espacos favoraveis ao deseneala de atividades
diversificadas, os equipamentos e o mobiliario S&wples, mas adequados para os trabalhos
educativos e os cuidados das criancas. Nas saldsiyas, mesas e balcdes sdo do tamanho e

altura proprios para as criangas pequenas e téassltro d’agua.

Os ambientes internos sdo claros, limpos, decorados pintura¥ nas portas e
paredes de cores alegres. As salas do pré-esk(dani excecdo da sala da turma “A”, que é
pequena), sdo bastante amplas, facilitando a ag&aldas criangas, mesmo nas horas mais

movimentadas.

As creches funcionam com 0 apoio e a supervis&ndge da geréncia de educacéo
infantil, da SEDUC-CG, que acompanha os traballoos wsitas e reunides de planejamento,
de formagédo continuada e de avaliacdo, feitas aegeinte, durante o ano letivo (ver os

Anexos C e D).

% As pinturas nas paredes das salas sdo localizasas das paredes, feitas com tintas de cores vivas,
localizadas acima de uma borda a uma altura diapgdamente 1,20m e apresentam elementos da raturez
desenhados com expressfes humanas, muito semslhaodedesenhos estereotipados encontrados nas
colecdes de livros “pedagdgicos” para a educadaatih
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As caracteristicas organizacionais das instituicé&s semelhantes em relacdo a
quantidade de turmas e aos horéarios de atendimeariando apenas nos aspectos relativos a

localizacdo e de quantidade de criancas atendioda$orme dados descritos no Quadro 2

abaixo.
Quadro 2
DADOS DESCRITIVOS DAS CRECHES (2004)
CRECHES| LOCALIZACAO TURMAS TURNOS N° / DE
CRIANCAS
CRECHE Bairro da periferia / Maternal I: 1 turma Integral 157
“p” Campina Grande Maternal II: 1 turma 7:00 as 17:30
Pré- escolar I: 2 turmas M: 7:00 as 11:30
Pré- escolar II: 2 turmas T:13:00 as 17:30
CRECHE |Bairro de classe médig/  Maternal I: 1 turma Integral 164
“B” Campina Grande Maternal II: 1 turma 7:00 as 17:30
Pré- escolar I: 2 turmas M: 7:00 as 11:30
Pré- escolar II: 2 turmas T:13:00 as 17:30
Bairro nobre / Campina Maternal I: 1 turma Integral 104
CRECHE
“«Cr Grande Maternal II: 1 turma 7:00 as 17:30
Pré- escolar I: 2 turmas M: 7:00 as 11:30
Pré- escolar II: 2 turmas T:13:00 as 17:30
CRECHE | Distrito pertencente & Maternal I: 1 turma Integral 125
“D” Campina Grande Maternal II: 1 turma 7:00 as 17:30
Pré- escolar I: 2 turmas M: 7:00 as 11:30
Pré- escolar II: 2 turmas T:13:00 as 17:30

Fonte: SEDUC-CG, em 31.dez.2004.

As equipes gestoras de cada creche sdo composthd deetora, docentes e
funcionérios, que trabalham de segunda-feira aadeka, nos turnos de manha e tarde, com
excegao dos vigilantes que se revezam, trabalhaltefmadamente todos os dias do ano, nos

trés turnos. No Quadro 3, a seguir, encontram-sedamos referentes a qualificacao,

guantidades e sexo dos docentes, além da quangdaleargos dos funcionarios.
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QUADRO 3
EQUIPES DE DOCENTES E FUNCIONARIOS (2004)
CRECHES DOCENTES FUNCIONARIOS
QUALIFICACAO | QUANT. | SEXO FUNCAO QUANT.
CRECHE Licenciatura em Pedagogia 6 F Cozinheira 1
AT Normal (2° Grau) 5 F Aux. de cozinha 2
Licenciatura em Historia 3 F Limpeza 5
Licenciatura em Ciéncias 1 F Rouparia 2
Normal (2° Grau) 1 F Vigia 4
TOTAL 16 F TOTAL 14
CRECHE Normal (2° Grau) 1 F Cozinheira 2
‘B” Licenciatura em Pedagogia 7 F Aux. de cozinhd 2
Normal (2° Grau) 3 F Limpeza 9
Comunicagao social 2 F Rouparia 2
Licenciatura em histéria 1 F Trabalhador 1
Especializagéo/Psicopedadia 1 F Vigia 4
TOTAL 16 - TOTAL 20
CRECHE Servigo Social 2 F Cozinheira 1
“C” Licenciatura em Pedagogia 6 F Aux. de cozinha 2
Direito 1 F Limpeza 7
Quimica industrial 1 F Rouparia 2
Psicologia 1 F Secretaria 1
Administracdo 1 F Trabalhador 1
-- - -- Vigia 4
TOTAL 12 -- TOTAL 18
CRECHE Licenciatura em Pedagogia 6 F Cozinheira 1
“D” Normal (2° grau) 4 F Aux. de cozinha 2
Licenciatura em Historia 1 F Limpeza 3
Ensino fundamental (1° grap3 F Rouparia 2
TOTAL 14 -- Vigia 5
-- -- -- TOTAL 13

Fonte: SEDUC-CG, em 31.dez. 2004.

Todas as criangas das turmas observadas frequenégpenas aquelas instituicbes, em
um dos turnos, com excecado de uma menina da tubhaquie frequentava a creche pela

tarde e uma escola particular pela manha. O tataktdancas observadas foi de 84 meninas e
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meninos com idades entre cinco e seis anos, digtob nas quatro turmas, conforme Quadro

4, abaixo.
Quadro 4
ESTATISTICAS DE CRIANCAS MATRICULADAS
SEXO

TURMAS FEMININO MASCULINO TOTAL
TURMA “A” 12 14 26
TURMA “B” 15 08 23
TURMA “C” 05 08 13
TURMA “D” 11 11 22

TOTAL 43 41 84

Fonte: Secretaria das Creches, em set. e out. 2004.

Durante a pesquisa, verificou-se que, na aparéistia, no espaco arquitetébnico, nos
mobiliarios e nos equipamentos, as creches encoigearazoavelmente apropriadas para o
atendimento as criangas de 0 a 6 anos. No entamtae analise mais aprofundada, quando
constatamos alguns aspectos da organizacdo da d#itrabalho, vérias praticas e atitudes
revelam a adocdo de um modelo educacional queiaal@is nas escolas municipais de

ensino fundamental, do que em instituices de @diacafantil.

Durante visita a SEDUC-CG, solicitamos a geréneaducacao infantil a proposta
pedagogica das creches, porém nos informaram gueexidte uma proposta pedagdgica

especifica para esse nivel de educacdo. Segurmdmagfao da geréncia de educacéo infantil:

_ A prética pedagdgica desenvolvida na educacdantihnfpauta-se em bases
curriculares oriundas da Proposta de Letramentoisd@a sdcio-histérica, elaborada

a partir de uma pesquisa da realidade educacianalCampina Grande e da
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participacdo de uma representante de educadoresed#a municipal, sob a
consultoria dos Profs. Cornelis Jannes Van der Pdéaria Salete Van der Poel

iniciada desde os fins de 1997 e implementada aaari999.

_ Tal proposta tem como veiculo, para a efetivagiprojetos de trabalhp,
tematicas consideradas como Campo de Estudo quenséee base e norteamento
das atividades desenvolvidas junto abhsnos desde a educacédo infantil. Sao
eles: Familia, Meio Ambiente, Cultura e Cidadahia

_ Atualmente, encontra-se em fase de discussaoepalpe pedagdgica
da SEDUC, a elaboracéo de uma proposta especé#fiazapeducacao infantil, a

qual servira de base norteadora para elaboracéonaué pelas instituicbes das
suas proprias propostas, respeitando-se assimeeaiftsidade de cada realidad

D

__ A rede municipal de ensino, desde o ano de 2@08,buscando efetivar
e regulamentar o Sistema de Ciclo. Para isto, foedsboradas pela Equipe
Pedagdgica da SEDUC, para apreciacdo dos professmmmpeténcias a serem
desenvolvidas peloglunos e observadas no trabalho junto a estes, nos aelps
aprendizagem, apesar de a Educacdo Infantili ndar esibordinada ap
regulamento efetivo do Sistema de Ciclo, pois ¢eBia de Avaliacdo desta néo
da cobertura para a retencao da crianca, casdelaamsiga o desenvolvimento
de tais competéncias, de acordo com o documentsdleres a serem alcancados
pelas criancas desde o bercario”. (Entrevista eegiela gerente de educagao

infantil, da SEDUC-CG, em 31.12.2004 - grifos n@3so

Desse modo, as professoras das creches ndo ténrojeto ppedagogico a seguir,

restando apenas os conteudos dos Campos de EstuBoograma de Letramento como

*"\er os Anexos F, G, Hell.
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alternativa, embora segundo entendimento da SEDGCd3tejam mais voltados para a
escola de ensino fundamental. Percebe-se nessengepm, também, que o tratamento dado

as criancas € ddunos, como na escola.

Com efeito, observando a dinamica das praticasndesenas salas de pré-escolar,
vimos que aspectos importantes do trabalho educsinalizam a concretizacédo de propostas

tipicas de um modelo de educacéo estolar

Véarios desses aspectos foram percebidos nas segusgituacdes: nos poucos
brinquedos encontrados no parque; nas atividadé#tas ao espaco das salas, na maior parte
do tempo; nos espacos das areas externas, limitagloso utilizados, permitindo-se apenas o
uso em horarios de recreio; no uso pelas crianeasaterial limitado basicamente a lapis
grafite, lapis de cor, papel madeira, cartolindsliegas mimeografadas; na restricdo do acesso
aos poucos jogos e brinquedos; atividades paraacaseem feitas em cadernos, diariamente,
além dos horarios rigidos e organizados segunadtireardesenvolvida nas escolas de ensino

fundamental.

Um exemplo dessa tendéncia ao modelo de escola gpé&debservado quando
examinamos as caracteristicas do planejamentoafespora da Turma “D” (ver Anexo G),
onde consta uma rotina de trabalho muito semelliaména do planejamento das turmas do
Ciclo | / Alfabetizacdo (ver o Anexo H), das eseolde ensino fundamental da rede

municipal.

Percebemos na configuracdo desse planejamentalonpirio de préaticas nas areas de
linguagem e matematica, ndo constando, pelo mequisieamente, os espacos/horarios para

as artes, 0s jogos e as brincadeiras, que na eédua#antil sdo tdo importantes quanto os

%8 A esse respeito, verificamos que Loureiro tambéssenciou um exemplo desse modelo escolar numa turm
de pré-escola, quando pesquisou sobre a brincaterducacao infantil, investigando numa sala eeher da
rede municipal de Campina Grande. Ver dissertécénanca e a brincadeira na educacéo infantilvamos
dar a meia-volta, volta e meia vamos dar..., de @nistina Loureiro (2002, p. 70).
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trabalhos das areas de conhecimento citadas. Desszira, vale mais o basico: ler, escrever

€ contar.

Portanto, quando essas professoras planejam ehestabs conteudos a serem
trabalhados, privilegiam o conhecimento e a apeagdim tal como na pedagogia apropriada
para as escolas de ensino fundamental. No entpatas caracteristicas da educacao de
criancas de zero a seis anos, considera-se essgopgl escolar incompativel com as

especificidades das instituicdes infantis, poigeae-se que:

[...].0 conhecimento didatico (resultante de umegioapedagdgica escolar
geral e do processo ensino—aprendizagem em panjicnido é adequado
para analisar os espacos pedagodgicos ndo-escastioesdo significa que o
conhecimento e a aprendizagem ndo pertengcam aersmivla educacéo
infantil. Todavia, a dimensdo que 0s conhecimeagsimem na educacao
das criancas pequenas coloca-se huma relacdo artegte vinculada aos
processos gerais de constituicho da crianca: aessgo, o afeto, a
sexualidade, a socializacdo, o brincar, a linguagemovimento, a fantasia,
0 imaginario, [...]. Nao é, portanto, o objetivadi da educacéo da crianca
pequena, muito menos em sua ‘versdo escolar (RQCHA, 1999, p. 60-
61)

Ao nosso ver, as praticas que presenciamos seguiam direcdo contraria a esses
pressupostos. Nelas, os esforcos das professorsisamese centrados nos trabalhos com
objetivos de promocdo da formacdo de habitos, f@detlzacdo e da aquisicdo de nocgles

matematicas.

Com efeito, na maioria dos trabalhos vistos, agrdas linguagens das artes sao
submetidas a um tratamento secundario, de supomenmenor valor para conhecimentos de
outras areas, em varios momentos do trabalho d&ssporas junto as criancas. O RCNEI faz
referéncia a esse tratamento recebido pelas Armsal na educacao infantil: “As Artes
Visuais tém sido [...] bastante utilizadas comongd para a aprendizagem dos mais variados
contetdos” (RCNEI, v.3, p. 87). Gomes (2000, p.)Xd8mbém confirma que essa situacao é
corrente na fase pré-escolar: “No conhecido ‘perigaeparatério’, as linguagens séo

reduzidas a uma funcdo acessoria em lugar de @fumgdo expressiva e comunicativa”.
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A presenca da arte, como instrumento de formacadabtos das criancas, foi
observada nas cenas em que as professoras trouxeradmsica como reforco para um
exercicio de atencdo e de coordenacdo motora gag@s. Numa das cenas que vimos a
musicaEscravos de J6foi cantada pela turma para exercitar a atencdocdascas, na
passagem de objetos para 0 menino ou menina acsktodeixar o grupo perder a sequéncia
e o ritmo dos gestos que acompanhavam a musicaedesomentos, ndo havia referéncia a

prépria masica ou ao seu significado.

Foram presenciadas outras situacdes nas quais iaanas utilizada para reforcar
habitos. A music&erezinha de Jesuspor exemplo, servia para disciplinar os movimsnto
das criancas na formacédo das filas para lavar as m@ara a ida e volta do parque, na hora
do recreio da turma “C”. Havia, também, musicagmantos de oracdes, depois da chegada

nas creches; para relaxamento depois do recreicaedpversédo das criangas.

Entendemos que dessa maneira a musica nédo € adirimem contemplada como
parte dos conhecimentos e da cultura das criakcasier (2003) reflete sobre o cotidiano da
pré-escola e defende diretrizes que valorizem @ecéss significativos das producgdes

musicais nas situagfes de praticas docentes:

Por entender que as atividades s&o significatitéseum PARA QUE, néo
adotamos rituais, tais como musicas, por exem@l@ pnunciar o que sera
feito. A musica d&a contribuicbes extremamente rieawo cultural quanto
psicologicamente (para o equilibrio das a¢des filgmmas ndo deve ser,
por hipétese alguma, utilizada como forma de cdodér as criancas,
atraindo-as para alguma atividade. Isso seria dizédas, quando estamos
interessados na construcdo de sua autonomia. (KFRAMEO3, p. 88 —
grifo da autora)

Seguindo a mesma tendéncia dessas atividades cofsiaa, a presenca das Artes
Visuais para a formacdo de hébitos das criancas péd vista em varias atividades. Uma
delas, a producdo de desenho foi utilizada paratift@r lugares que exigem atencéo e

requerem higiene (ver Figura 1).
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CAIYA

Figura 1. Trabalho de crianc¢a, 5 anos, 2004.
(Prodiicdn de desenhns nara formacion de hahitdemisia e hiniene
Na cena n° 3 a seguir, 0 desenho também apardoentke utilitaria, num exemplo de
uma situacdo de ensino-aprendizagem, presenciadarma “D”, na qual a musica e o
desenho sédo utilizados como instrumentos para endelvimento da linguagem oral e

escrita:

Cena 3:As 14:05h, a professora desenvolveu uma atividadenguagem

=

oral com a letra da musi€acravo e a rosa(exposta em folha de papel madejra,
no quadro) depois de colocar a musica para ascasapuvirem e cantarem duas
vezes. Logo apds, ela entregou uma folha de atlgicmimeografada para cagda
crianga, na qual havia uma proposta de colagemea$erita e ddustracéo com

desenhogver Fig. 2).




89

. WAL aucoe L) CRAVE -

‘ Rl o WA AP VR :

- | g -‘\\d. & |
|'i‘ \v'.j'\_‘_‘-f\\'
|

Ll
\ _‘J\‘. nl :

.__O cgﬁ\iw BRIGOV (oM A_R}_SA

-~
4

'-:-_.___Q) DEBAIYv DE UMA SACA DA
3]0 cRAvo SAIU FERIDO
1A ResA DEsPEDAGADA

Rpooun ' = |
i w U (=2 t A \ o | .; | i
O( " Y a0y OB & A ) )) ;
@ - \ | L ‘,
(& ,‘Z{/E ,
AN . A ‘|
'\*‘\ \ ‘I
|
\
7 1 :\\_"I ) r'l_(_"!.’( “ 'j - — _7,--‘|
et MR ks B B R g
i \" N ‘- LR ) ﬂ '?- f/ 6% = - |
X | h <! = / \ .
| z = I .- { \ |
|\ | X i
| |
|
|
l e e
| VAVER ™ o |
! o)

Figura 2. Trabalho de crianc¢a, 5 anos, 2004.
(Producéo de escrita e desenho da musica ‘O cravosa’).

Na sequéncia, ela entregou 4 tiras de papel paia asganca, com frases
da musica; e entrega lapis grafite e varias tanggirde refrigerante com cola

branca para cada grupo nas mesas. Depois, elaaxpile todos devem fazer uma
colagem das tiras na sequéncia correta das frasesidicafazer um texto de
reescrita>® da letra da musicafazer um desenhalo cravo e da rosa.

As criancas fazem barulho e a professora gritandedsiléncio. Enquant

as criancas fazem o trabalho, a professora distidipis de cor em cada mesa e

orienta as criancas. Um menino cola a frase forbugar indicado, a professofa
V€ e pergunta:

* A atividade dereescrita, encaminhada pela professora, tratava-se de capletra da musica, que estava
exposta no quadro de giz.
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_ Felipe, o lugar de colar a primeira tira € aqui?
A professora fala com vérias criancas sobre a niggesta musica. Sobre [0
desenho, ela apenas explica que elas devem desemldwis personagens fa
musica no espaco determinado, na parte debaix@pel.pgDiario de campo, em
30. ago. 2004).

No dia seguinte, a professora prop0s outra atieiddal escrita e desenho,

sobre a mesma musica (ver Figur¥.3)

Uamod  CoMPLE TAR € 1LUSTRARL)
0 BRiGoU
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Figura 3. Trabalho de crianca, 5 anos, 2004.
(Producéo de escrita e desenho da musica ‘O cravossa’).

% Como podemos observar nas Figuras 2 e 3, a poofessmeteu reincidentemente um erro ortografico, a
transcrever a letra da musica ‘O cravo e a rosa’Figura 2, a palavra “despedacgada” é escritaaim&nte com

a letrai, na 12 silaba, e em seguida é feita a correcé® solgrafia da palavra. Ja na Figura 3, a profassor
reiterou o erro ao elaborar a atividade, ndo efietoadesta vez, a devida correcdo ortogréfica.
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Sabe-se que, nas instituicdes de educacao de asigm@guenas, as praticas com as

diferentes linguagens das artes sédo importantess geissibilidades de conhecimento das

dimensdes artisticas e culturais que constituemsgaoducdes, assim: “A instituicdo deve

organizar sua pratica em torno da aprendizagenrtenj.a” (RCNEI, v. 3, p. 95).

Todavia, percebe-se que, no episddio acima e erasosituacdes similares nas turmas

pesquisadas, 0s desenhos produzidos pelas criam@astém significado enquanto

aprendizagem da arte. Esse fato é recorrente: ‘guarcrianca desenha é para treinar a sua

coordenacao motora fina e facilitar a aprendizadarescrita” (GOMES, 2000, p. 134).

Num outro dia, a professora da turma “B” nos mastrm trabalho de matematica, no

qual vimos uma proposta de desenho com o objesviixdr no¢cdes de numeros, atraves da

repeticdo da mesma figura (uma “rosa”), que destidgpiada pela crianca (ver Figura 4).

e

Figura 4. Trabalho de crianc¢a, 5 anos, 2004.
(Producao de matematica com desenhos repetidds fiterds iguais).
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Também verificamos outro trabalho, elaborado petdepsora da turma “A”, com
propostas de producdo de desenhos combinados uadiegy escrita e a matematica (ver
Figura 5). Nele, o desenho reforcava o treino @digmdas palavras citadas numa lista de
nomes de brinquedos. De acordo com o RCNEI, esisadades tém feito parte do cotidiano
das instituicbes de educacéo infantil: “S&o cormaspraticas de colorir imagens feitas pelos

adultos em folhas mimeografadas, como exerciciosodedenacdo motora para fixacdo e

memorizacao de letras e numeros”. (RCNEI, v.3,7p. 8

Figura 5. Trabalho de crianc¢a, 5 anos, 2004.
(Producao combinando desenho, escrita e matematica)

Acreditamos que, também nos episédios acima, osntles ndo aparecem como

producbes das criancas em linguagem visual e tivesau valor artistico ignorado pela
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professora. Segundo Buoro (2000), isso acontecsiteacdes de valorizacdo do processo de
alfabetizacao: “[...] nessa fase, a escrita [.irjaés valorizada do que os trabalhos em desenho
e pintura, que acabam perdendo muito da sua liberadke expressdo e significacao”

(BUORO, 2000, p. 36).

Entdo, podemos dizer que as oportunidades de apaged) em artes, proporcionadas

pelas situacdes vividas e pelos recursos utilizadgses trabalhos, foram desperdicadas? E o
que aconteceu de modo igual ou diferente, quandaiddades em Artes Visuais foram a
principal proposta das praticas apresentadas @&scas e conduzidas pelas professoras? Que
situacOes educacionais em Artes Visuais foram p&tas nesses casos? Cabe-nos refletir e
discutir sobre essas questdes, procurando entewteo ocorreram 0s desempenhos das
professoras durante as praticas em Artes Visuaisp® 0s recursos pedagogicos, tedricos e
materiais, foram utilizados durante o desenvolvitmelessas praticas. Para tanto, escolhemos
as passagens mais significativas, vividas pelopagraas salas observadas, a fim de analisar

as reais possibilidades e limites de aprendizagee<las nos revelaram.



CAPITULO IV
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CAPITULO IV —AS PRATICAS EDUCACIONAIS EM ARTES VISUAIS
NAS TURMAS DE PRE-ESCOLA

Na educacado infantil, [...] muitas vezes ndo ha upwspectiva
propriamente educativa adequada para cada faixari@tao que
resulta num descuido com a formacdo profissional edlucador,
principalmente nas creches

Maura Penna (2003)

[...] os professores alfabetizadores, em geral, t@&m formacédo em
arte-educacao.

Analice Dutra Pilla1988)

4.1. As experiéncias vividas

Examinando os dados empiricos, percebemos quévaades pedagdgicas em Artes
Visuais propostas as criancas foram exclusivamprédgcas. Os encaminhamentos dessas
praticas foram restritos a repeticbes das mesmaglaates — com excecdo de raras
variacée&' - nos trabalhos de desenho, pintura, colagem, imgel®, video e construcéo

tridimensional.

Conforme j& comentam¥s o RCNEI (1998) aponta que a aprendizagem em Artes
Visuais acontece através da articulacdo do fatistieo, da apreciacédo e da reflexdo. Porém,
na organizagcao dos conteudos indicados para asgsrélias Artes Visuais com criancas de 4
a 6 anos, a reflexdo fica subordinadafaaer artistico e aapreciacdo em Artes Visuais

(RCNEI, v. 3, p.97). Para a pratica desenvolvida ecapreciacdo para criancas de 4 a 6 anos

®1 ver a diversidade das préaticas, em Artes Visuagizadas durante as observacdes no Quadro @5p. 1
®2Ver o item 2.2.1.
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€ recomendada uma orientacdo didatica, explichadaseguintes termos: “Conhecimento da
diversidade deproducdes artisticas como desenhos, pinturas, esculturas, construcoes,

fotografias, colagens, ilustragcdes, cinema, eRCNEI, v.3, p. 103 - grifos nossos).

Apesar disso, durante o periodo das observactesunass, nao presenciamos
situacOes de contato das criancas com materiahliastistico trazido pelas professoras, nem
experiéncias de apreciacdo das producdes das asiatg turma ou de outras criangas.
Também ndo ocorreram visitas a locais onde acantensentos artisticos, como museus,
galerias, cinema, teatro, etc. Com efeito, asqaatque vimos resumiram-s@@ducao nas

modalidades artisticas contempladas e nos matexpierados.

Com relacdo a diversidade das praticas em Artegaidsdesenvolvidas nas turmas
pesquisadas, constatamos que elas foram do tipo:

a) Desenho livre(desenho sem interferéncias, mas proposto comiolade

pela professora). As atividades de desenho livraniofeitas com papel tamanho

oficio branco, ou papel jornal, com lapis grafitentim e lapis de cores. Nas poucas

variacbes presenciaddsforam usados lapis hidrocor e giz de cera. Essesmos

materiais foram utilizados nas modalidades de dwserlacionadas abaixo;

b) Desenho direcionadddesenho com tema determinado pela professora);

C) Desenho livre espontanegdesenhos que as criangas fazem sem solicitagéo

da professora);

d) Desenho copiadqdesenho com a presenca de modelo determinado pela
professora);
e) Pintura livre (pintura sem interferéncias, mas proposta comadatie pela

professora). Nas atividades de pintura livre, fotditizados lapis de cores, giz de

cera e tinta guache. Nas poucas variagbes predascifioram usados lapis

%3 Numa Unica ocasido, presenciamos uma atividadieskenho livre, feita coletivamente, com o uso éehas
grandes de papel jornal e com cola colorida.
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hidrocor e pincel atbmico. Esses mesmos mater@isnt usados nas demais

modalidades de pintura, abaixo relacionadas;

f) Pintura direcionada (pintura com tema determinado pela professora);

0) Pintura livre espontanea(pinturas que as criancas fazem sem solicitacdo da
professora);

h) Pintura de desenho mimeografadgpintura de desenho feito pela professora,

e reproduzido através de mimeografo);

i) Colagem direcionada(colagem com tema determinado pela professora). Nas
atividades de colagem que observamos foram utdafblhas de papel branco
ou jornal, cola branca, retalhos de papel crepomceras, folhas de arvores
(naturais) e palitos de picolé;

)] Colagem modelar(colagem sobre figura pronta, desenhada pela pafe®
reproduzida através de mimeografo);

k) Modelagem livre (modelagem tridimensional feita sem interferéncraas
proposta como atividade pela professora). Nasdaiilds de modelagem foram
usadas massinhas do tipo escolar;

)] Video (exibicao para diversdo). Para exibi¢cdo dos vifi@asn utilizados: TV
tamanho 20 polegadas, aparelho de videocassetased& desenhos animados,
com histérias infantis e religiosas (“Vida de Jé&sper exemplo);

m) Construcéo tridimensional (lembrancinhas para eventos comemorativos).
Para a confeccdo das lembrancinhas foram usadosafaga plasticas de
refrigerantes, cartolinas coloridas, cola brancah@rachado colorido, palitos de
picolé, e corddes.

Verificamos, também, a freqiiéncia de cada modadidatistica e de cada tipo de

pratica elaborada pelas professoras, durante asvalgées. Também vimos alguns trabalhos
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feitos anteriormente a pesquisa, mas esses nao faaee do levantamento aqui descrito. O

resultado desse levantamento encontra-se resumiQuadro 4.

Quadro 4
DIVERSIDADE DAS PRATICAS EM ARTES VISUAIS
MODALIDADE TIPO DE PRATICA QUANTIDADE | TOTAL
ARTISTICA
Desenho livre 6
DESENHO Desenho direcionado 24
Desenho livre espontaneo 17
Desenho copiado 13 60
Pintura livre 8
PINTURA Pintura direcionada 6
Pintura livre espontanea 6
Pintura de desenho mimeografado 4 24
COLAGEM Colagem livre 2
Colagem direcionada 6
Colagem sobre figura pronta 2 10
MODELAGEM Modelagem livre 8 8
CONSTRUCAO Lembrancinhas para datas comemoratias
TRIDIMENSIONAL 6 6
VIDEO Exibicdo para diversédo 4 4
TOTAL: 102

Fonte: Diario de Campo (2004).

Como pode ser observado no Quadro 4, nas 102 adesd em Artes Visuais
observadd$, houve uma pequena diversidade das praticasyaeries em consideracdo que
das seis modalidades artisticas listadas, as edgatigeram uma acao efetiva em apenas
quatro delas. Nas observacdes, constatamos quentsoaseprofessoras tiveram participacao
nas atividades de construcao tridimensional e gaexibicdo de fitas de video, as criancas
foram apenas espectadoras passivas, ou seja,aasazidas salas observadas participaram

ativamente apenas das praticas desenvolvidas senlu® pintura, colagem e modelagem.

% As modalidadesonstrucéo tridimensional e video foram vistas em apenas duas turmas. Todas as slemai
modalidades foram vistas em todas as turmas.
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Uma das quatro professoras, explicou quem partiogpguem foi excluido de uma das

atividades de construcéo tridimensional, na cesegair:

Cena 4:As 7:20h, chego da sala, comprimento as criangaprefessoral,
Eles respondem, eu me sento no final da sala euwegoplaca de isopor, coberta
com papel vermelho, e com varios brinquedos coladonspalitos e espetadags.
Eles tinham a forma de ‘bumba-meu-boi’, feitos quéstico verde de garrafas de

refrigerante, enfeitados com papel colorido quavesh em cima de um armario

o]

alto, fora do alcance das criangas. Pergunto deng#® esses brinquedos, ¢

professora me diz:

_ Sao para distribuir com as criangcas na culminancdo projeto de
cultura. Nesse dia, vai haver uma apresentacao parpais deles e cada crianga
vai ganhar um bumba-meu-boi desses. Fomos nosefzmfas) que fizemos para
eles. Eu ndo sabia o dia certo para a entrega dghaalguns para 0s meninos!

(Diério de campo, 23.set.2004).

Nas orientacdes didaticas para as Artes Visud®&CNEI indica a pratica das criacdes
tridimensionais para as criancas de quatro a se@s, aressaltando que elas podem
desenvolver produtos originados das suas propléaas. Essas criacfes permitem as criancas

0 contato com uma variedade de técnicas e de miatags fases da criacdo dos objetos.

As criacdes tridimensionais devem ser feitas epastgoois exigem diversas
acles, como colagem, pintura, montagem etc. Faaquetes de cidades ou
brinquedos sdo exemplos de atividades que podem ser readizadgue
envolvem a composi¢cdo de volumes, proporcionalislagguilibrio, etc.
(RCNEI, v. 3, p. 101 — grifo nosso)
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Mas, tal qual o ‘bumba-meu-boi’, as demais congksctridimensionais que vimos
nas turmas - em forma de lembrancinhas para o &aQtianca® — também foram feitas
pelas professoras e diretoras das creches, sewigegdo das criancas. O RCNEI alerta para
a recorréncia dessa pratica pelas professoras wagb infantil, nos trabalhos de Artes

Visuais:

Outra prética corrente considera que o trabalhe dev uma conotacéo
decorativa, servindo para ilustrar temas de dat®rdtivas, enfeitar as
paredes com motivos considerados infantis, elabooavites, cartazes e
pequenos presentes para 0s pais, etc. Nessa situgéomum que 0s
adultos facam grande parte do trabalho, uma vemgaeonsideram que a
crianca tem competéncia para elaborar um prodwquadio. (RCNEI, v. 3,
p. 87)

Entendemos que essa atitude das professoras egdaeds criancas sinaliza uma
privacdo da atividade de construgdo, injustificagaando sabemos da importancia das

representacdes do bumba-meu-boi para a nossaaguituforma de danca popular:

No Brasil existem inumeras dancas, folguedos, hdaras de roda e
cirandas, que além do carater de socializacdoapregentam trazem para a
crianca a possibilidade de realizacdo de movimeteatiferentes qualidades
expressivas e ritmicas. H4 muitas brincadeira®da como o coco de roda
alagoanop bumba-meu-boimaranhense, a catita paulista, 0 maracatu e o
frevo pernambucano [...] O fato de todas essasfesa¢des expressivas
serem realizadas em grupo acrescentam ao movimento sentido
socializador e estético. (RCNEI, v.3, p. 34 — gritsso).

Também ¢é possivel mostrar a importancia do bumhabog através da sua
representacdo em forma de objetos artesanais, oantam nas feiras, moldados em barro ou
esculpidos em madeira. Segundo Ford (1999, p."8&gfatos e materiais culturais adquirem
significados proprios nos grupos humanos onde iasgas sdo socializadas [...]. Artefatos

sdo uma das principais producdes da acéo social”.

Certamente, uma construgdo como essa deveria opartuum trabalho docente

voltado para conhecimento do artesanato local eadeséos regionais, através do contato

% Nos dias que antecederam o Dia das Criancas pudgue as diretoras das creches se encarregavajudde
a confeccionar as lembrancinhas para as criangasa delas, por exemplo, fez bolsas de material
emborrachado colorido para cada menina da creche.
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com 0s objetos artisticos produzidos por eles.nkniermitiria uma maior familiaridade das

criancas com essa importante manifestacao cultural.

O desenvolvimento da imaginacgéo criadora, da egs@cesla sensibilidade e
das capacidades estéticas das criancas poderaeronor fazer artistico,
assim como no contato com a producao de arte fjeeses museus, igrejas,
livros, reprodugdes, revistas, gibis, videos, COMR@teliés de artistas e
artesdos regionais, feiras de objetogspacos urbanos, etc. (RCNEI, v. 3, p.
89 — grifos nossos)

Além disso, as criancas sdo capazes de criar e dazguas proprias lembrancinhas e
depois poderiam trocar entre si, numa experién@s rmutbnoma, prazerosa e inovadora.
Segundo Ford (1999), a valorizagdo do artesanatbocoama oOpgao aos presentes
industrializados, pode ser uma das alternativashdbgos consumistas tdo incentivados nos

meios sociais.

Através do fazer, presentear e apreciar, as csarsga engajam em
experiéncias fundamentalmente humanas, que desenvolkatisfacéo
pessoal e trazem beneficios para os relacionamentoparticular. Através
do fazer, as criangas entendem que objetos sastithve de significados;
dando e recebendo, chegam a um entendimento das relsgdes e
obrigacBes para com os outros. (FORD, 1999, p. 90)

Nesse sentido, tal encaminhamento que sugerimasegae tipo de produgao permite
exercitar a socializagcdo com a troca de presentes @ componentes do grupo, tornando-se

mais significativos para as criancas por se tdgarbjetos feitos pelos colegas de turma.

Sobre a frequiéncia de cada tipo de modalidaddieatigs evidéncias mostram-nos
que, entre as praticas escolhidas e desenvolvidasturma® houve um predominio do
desenho, o qual aparece em 60 atividades, e dagimcbm 24 atividades (cf. Quadro 4). As
modalidades do desenho e da pintura foram, portasdmais frequentes: juntas somaram 84
atividades, ou seja, representaram cerca de 70%ré@sas das professoras. Em seguida vem

a colagem, com 10 atividades, a construcao tridsmeal, com 6 atividades e o video, com 4

% No periodo observado, ndo presenciamos o desémesito de nenhuma atividade de dobradura nas turmas
mas vimos algumas dobraduras penduradas nos \earas coladas nas paredes de 3 turmas: turma “A”,
turma “B” e turma “C".
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atividades. Nessa proporcdo, sobrou pouco espagoapapraticas nas demais modalidades,

as quais foram pouco contempladas.

As professoras incluiam os desenhos e as pinturasatividades de rotina das
criancas, quase que diariamente. Uma das professarma conversa na sala, afirmou que,
durante as experiéncias docentes com as criansaeshiial que o desenho “acaba tendo uma
finalidade pedagdgica”, por causa do gosto queriasgas tém com esse tipo de producao.

Essa afirmacéo ocorreu durante a seguinte cena:

CENA 5: Apd6s uma atividade mimeografada, de escrita e tiesen

ilustrativo, a professora avisa as criancas:

_Quem ja pintou pode fazer um desenho livre no olado da folhal

Agora é hora do desenho livre, certo?

Um dos meninos esta olhando uma revista em quadridb Sesinhoe

comeca a copiar o desenho de um dos personagéistate.
A professora se aproxima e me explica:

__Todo dia tem a hora do desenho livre. Esse monagaba tendo uma
finalidade pedagdgica também. Eu, no comeco, nemei, mas eles foram

gostando tanto que foi ficando... por causa dedkss adoram!

As 15:00h, a professora comeca a recolher as atigile pede para|as
criancas fazerem grupos de trés para irem lavaréas. Agora, é hora do lanche.
(Diario de campo, em 21. set. 2004).

Desta maneira, a professora propunha as crianpasdacdo de desenhos livres, no
verso das atividades “pedagdgicas” cotidianameahtente o intervalo entre a atividade de

escrita e/ou de matematica e o momento do lanche.

Os preparativos dessa proposta de desenho tinhamdmica de improviso, ja que a
professora aproveitava, para essa finalidade, osovedas folhas das atividades feitas
anteriormente. A professora elaborava essas ati@glaos momentos da sua aplicacao, de

diferentes formas: ora ela apenas escrevia o tilésenho Livre”, ora ndo fazia nenhuma
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indicacdo na folha e, em algumas ocasifes, fazidabalecorativas em cada atividade, com

giz de cera. Exemplos das producdes desse tiptiviiade encontram-se nas Figs. 6, 7 e 8.

DeSENHT  LIVRC

Figura 6. Trabalho de crian¢a, 5 anos, 2004.
(Producao de desenho livre, com titulo).
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Figura 7. Trabalho de crianca, 5 anos, 2004.
(Produgéo de desenho livre, sem indicacéo).
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Figura 8. Trabalho de crianca, 5 anos, 2004
(Producéo de desenho livre, com borda decorativa)

._‘.:,.




106

Se, na cena 5, a professora reconhece que o degamimgprocesso pedagaogico, entdo
ela admite que é possivel uma intervencéo visaneltsmo/aprendizagem, ou seja, ela pode

desenvolver uma acéo educativa com o conhecimemttesenho, nesse tipo de pratica.

No entanto, ao nosso ver, essa forma de encamimtbarascolhida pela docente, a
qual adotou o “deixar fazer’ desenhos espontanaesim como a restricio e 0 Uuso
convencional dos materiais (utilizando apenas ppeAnho padréo, lapis grafite e giz de
cera) e o tempo da atividade reduzido a cerca de@ua trinta minutos, empobreceram a
atividade do desenho. Observamos que, nas outrasady os encaminhamentos das

atividades de desenho livre aconteciam da mesmairaanom poucas variacoes.

Nesses casos que citamos, verifica-se a ausénciainte atividade artistica
efetivamente mediada pelas professoras, objetivamda interacdo das criangcas com 0s
saberes e conteudos (técnicos e culturais) comabsuda representacao artistica e visual que,
certamente, ndo ocorre espontaneamente durantgnaian Segundo Almeida (2001, p. 23):
“[...] a percepcao das relagcbes numa configuraggaalv ndo ocorre naturalmente. A
capacidade de ordenar e relacionar os elementagitatimos de um desenho é construida

lentamente pelas criangas”.

Nesse sentido, as praticas espontaneas a maneirdesknho livre, em nada
contribuem para a ampliacdo das experiéncias gisté@d necessarias ao desenvolvimento
artistico das producdes e percepc¢les infantis. ddeda com Lanier (1999, p. 47), “[...]
apenas o individuo que esta adequadamente inforread@® a natureza da experiéncia
estética pode ampliar com certa facilidade o ambita qualidade dessa experiéncia’.
Portanto, essa mediagdo entre as criangcas e osaim@mtos presentes nas praticas com o
desenho é fundamental para “[...] um processo pssgro de dominio dos padrdes (culturais)
de representacdo visual, indispensavel para a @mlulas capacidades expressivas e

pictoricas [...]” (PENNA, 2003, p. 74).
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Entendemos que a postura docente do “deixar faegela uma pratica propria das
propostas influenciadas pela concepcdo da Escola,Nocom enfoques na expressao
espontanea, conforme ja citaffodecendo comentério a esse respeito, 0 RCNEI hecen
gue essa tendéncia ja foi superada, mas ndo deéexmfluenciar algumas praticas cotidianas

na educacao infantil:

A presenca das Artes Visuais na educacao infaatilpngo da historia, tem

demonstrado um descompasso entre os caminhos dpsrgala producao

tedrica e a pratica pedagdgica existente. Em mpitgsostas as praticas de
Artes Visuais sdo entendidas apenas como merofipagodSs em que

atividades de desenhar, colar, pintar e modelar agita ou massinha sdo
destituidas de significado. (RCNEI, v.3, p. 87)

Nesse sentido, registramos que nessas turmas dessahtornou uma pratica
aligeirada, sem objetivos de promover conhecimentespeito dos aspectos artisticos do
desenho, resultando numa banalizacdo dos procesdos produtos feitos pelos meninos e

meninas, ou seja, num fazer pelo fazer, sem siguidi para as criancas.

Chamou-nos a atencdo um episédio no qual uma paygegpropds as criancas que

fizessem uma copia de um desenho que ela hawa BeEscrevemos o fato na cena abaixo.

CENA 6 . As 8:35h, a professora fixa dois cartazes no quadr@iz,
feitos com uma folha de cartolina branca e laptrduior de varias cores. O
primeiro - intituladoPerigos no transito- apresenta uma cena com trés crianc¢as:
a primeira brincando de pular corda, a segundagkr jbola e a terceira crianca
atravessando a rua proxima a uma curva, enquantawm se aproxima delas. d

segundo cartaz - intituladéducac&o no transito- mostra uma menina pedaland

O

uma bicicleta junto a dois carros numa rua reta.dds) carros esta parado antes
da faixa de pedestre e o outro estd em cima da.fai® lado da faixa ha um

semaforo e préximo a menina ha uma arvore e uraadix

67 Ver o item 2.1.1.
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A professora conversa com as criangas sobre datbb@nsomenta que elas

irdo receber uma visitar dos funcionarios do Depaento de Transitp

(DETRAN), na proxima quinta-feira. As 8:50h, a mssora pede as criancas que

peguem 0s seus cadernos, escrevam o0 nome da @eatdia, de hoje e desenhem

um semaforo. Aponta para o semaforo do segundazcardiz:
__As cores sao: o vermelho, o amarelo e o verde.
Uma menina pergunta: Branco, pode?
A professora responde com uma outra pergunta:

__Onde vocé viu semaforo branco?

A professora retira os cadernos do armario e caocaima da mesa. A

professora auxiliar comeca a entregar os cadermitmnando-as pelo nom

Muitas criancas levantam-se para receber os cagleatando alto. Chegam pernto

da professora e esta diz:
_ O que éisso, 0 que esta acontecendo hoje? Sensam

As criancas vao sentando e depois a professorageoan@istribuir os lapi

grafite em cada mesinha. Todos os lapis tém o rdem@ma crianca escrito nu

rasgo da madeira. As criancas comecam a desentmr e@rculando, olhando p

que cada crianca esta produzindo. Um menino géesesitado proximo a mim

)

m

copia todo o desenho que esta no cartaz onde aparsemaforo. Duas meninas

desenham apenas o semaforo, pequeno no centro giaa.p#s 9:12h, &

professora auxiliar diz:

_Agora é hora de colorir os desenhos. Tem que semarelo, verde e

vermelho!




109

Em seguida, comecga a distribuir potes com lapisate em cada mesa.
Continuo olhando os desenhos das criangcas. Um meesenha um carro e umma
casa (ndo tem casa nos cartazes), pinta e colodatea com o0s numergs
invertidos. Um outro menino desenha o que tem maza acrescenta um sol
amarelo, com olhos e boca sorrindo (no cartaz tpeapiou ndo tem sol). Uma
menina acrescentou nuvens azuis e um sol amaredetadesenho. Observando
todos os desenhos, pude perceber que as crian¢@®imne acrescentaram aps
seus desenhos alguns elementos que ndo tinhamneistoartazes, como: casas,
figuras humanas, isoladas e em grupos e um sqlsauidente. Além disso, nem
todos seguiram a recomendacao de pintar o seméfomnoas mesmas cores do
cartaz, e variaram, usando marrom, roxo, laranjautes deixaram uma das luzes
em branco, embora houvesse lapis amarelo, verderraetho, na quantidade

suficiente para todas as criancgas. (Diério de caenpd30.08.2004).

As criangcas nem sempre seguem as recomendacOeotissoras a risca e, com isso,
provam que tém autonomia para inventar suas pgipoaposicoes. Verificamos que elas
aproveitam a ocasido para soltar a imaginacao kergmwea regra do tema, estabelecida por
outra pessoa com autoridade para isso: a profesSegaindo Rossi (1998), “Para a crianca
pequena [...] interessam a cor e 0 tema. Tantesdazimagem & figurativa ou abstrata, desde
que tenha cores luminosas [...] Quanto ao temda gies descobri-lo e mesmo de inventar”.
(ROSSI apud MARTINS; PIROSQUE e GUERRA, 1998, p3)12Um exemplo dessa
“desobediéncia” saudavel pode-se observar no deséehum dos meninos, que preferiu
desenhar um jogador de futebol num cenario cheidaialhes e cores, mas sem nenhum

semaforo, como a professora pediu que ele copiasse.
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A atividade do desenho copiado foi presenciadacgiastturmas. Numa outra ocasiao

em gue observamos atividade de desenho copiadnaaaconteceu da seguinte maneira:

CENA 7. As 8:20h a professora e as criancas encerram uma atividage d

simulacéo de eleicao para prefeito. Em seguidepfagsora diz:

_ Pessoal! Agora eu vou dar uma folha para cadaewncés vao fazer os

desenhos que quiserem, viu?

Ela distribui folhas de papel entre todos e a gsiiea auxiliar distribui o

[v2)

lapis. As criangas comecam a desenhar. Entdo,feaspoya chama Arthur, senta
junto a ele numa mesa, mostra um I¥re um desenho grande de um gato, feito

por ela, e diz:

_ Olhe a capa do livro, veja o desenho do gatoajtia fez e faca agora

(@)

desenho do sapo, bem grande, do tamanho do gatewfiz.

Arthur comeca a desenhar e a professora vai dizeowo ele deve fazer,
mostrando os detalhes do personagem, apontande o openino ainda néo fez e
pedindo para ele fazer igual ao do livro. As vezegrofessora pede para ele
apagar alguns tracos que ficaram pequenos e faz@mente, maior. Mostra,
passando o dedo na folha, os lugares onde elefdese os tracos do desenho.
Quando o menino consegue fazer como a professdia, péa diz:

__Isso!

E balanca a cabeca afirmativamente.

A atividade prolonga-se e s6 termina as 10:20hndmahega a hora do
almoco. As professoras recolhem as atividades dasces, sem olhar para ps
desenhos que elas fizeram, e 0s colocam nos eregepd@sticos pendurados nos
varais. A professora guarda o desenho feito pdnukrhuma pasta, junto com|o

desenho dela e o livro. (Diario de Campo, em 01..2004).

A professora me explicou que esse trabalho é mareecionar um livrofeito pelas
criancas para expor na “ll Feira de Ciéncias de Educagdantil e | Mostra Cultural do

Ensino Fundamental: Vida em Movimento — Arte, Quate Conhecimento”. Ao todo, ela

% Trata-se do livrd rabo do gato,de Mary Franca e Eliardo Franca.
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pretendia confeccionar quatro livros, sendo umsjale pano. Esses desenhos copiados se
seguiram por varios dias, sempre com a professagado que as criancas imitassem o que
viam, de acordo com o0 gosto dela. Muitas vezesofegsora apagava os tracos feitos e
mandava a crianca fazer do jeito que ela queria.

Considera-se que, nessa maneira de encaminhaneeptatica do desenho, a crianca
nao tem a oportunidade de criar, pois a profess@odevou em conta a sua autonomia e a sua
capacidade de experimentar novas possibilidades aomecursos disponiveis. Segundo o

RCNEIL:

Para que as criangas possam criar suas producpes;igo que o professor
ofereca oportunidades diversas para que elas séafmam com alguns
procedimentos ligados aos materiais utilizados dagssos tipos de suporte
e para que possam refletir sobre os resultadoNER®.3, p. 100).

Nesse tipo de atividade, de coOpia, deve haver pacespara que a criangca possa
ressignificar as imageftsque lhes sdo mostradas como referéncia, e ndaspara treinar a
sua capacidade de reproduzir desenhos, sem exeacitaacao infantil. “Os temas e as
intervencdes podem ser um recurso interessante desdsejam observados seus objetivos e

funcdo no desenvolvimento do percurso de criacdsgad da crianca” (RCNEI, v. 3, p. 101).

As decisGes sobre a producdo da crianca ndo preciea apenas da professora, é
possivel e recomendado que se abra espaco papn@®es e gostos pessoais das criancgas,

desde pequenas.

A sistematizacdo das situacBes de aprendizagem reanda@ve-se fazer a
partir de propostas planejadas e dirigidas peléepsor, mas também deve
dar espaco ao momento do fazer artistico criader gor sua natureza,
exige liberdade e decisdo para que a crianca ©c@nsteu percurso
individual. (SPIGEL, 1995, p. 43)

A importancia da deciséao das professoras, combioaiaa pouca consideracao pelas

caracteristicas individuais das criancas, foi i@fa em varias ocasides em que

%9 Sobre o processo de ressignificacdo na criacématgens, ver o artigbeitura e releitura, de Analice Dutra
Pillar, no livro Educacao do olhar no ensino déssafPILLAR, 2003).
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presenciamos as praticas de artes visuais, quanam fpropostas atividades iguais para todas
as criancas. Esse fato ocorreu em todas as tubess.aspecto da pratica docente nos revelou
que as professoras adotaram uma postura de nivelamas capacidades das criancas e um
desprezo pelos diferentes niveis de desenvolvimentale aprendizagem que elas
apresentavam. Ou seja, ndo existia um acompanhammens$ individualizado, na elaboracéo
e encaminhamento das praticas. Certamente, ess@ @astura propria das escolas, onde

todos séo alunos e aprendem da mesma forma.

Pelas varias situacdes que expomos nos episodiagdes, pode-se perceber
evidéncias claras de um descompasso entre asggratitidianas das professoras investigadas
nessa pesquisa e 0os conhecimentos teéricos/ métickd do ensino das Artes Visuais,

inclusive daqueles que fundamentam as propoStBRCINE|.

Assim consideramos importante desvendar que foresapdofissionais tiveram/tém
essas professoras. Bem como, o que |lhes foi oflereon termos de conhecimentos em Artes
Visuais, nas suas formacdes. Observaremos, tamipdars as implicacdes, em termos de
limites e possibilidades, sdo proporcionados pejaagdo: formacdo docente X praticas
educacionais das professoras participantes datigae8o. Interessa-nos descobrir aspectos
gue possam ser melhorados,que elas conseguem e o0 que ndo conseguem fazgreredas
sabem e no que ndo sabem; e nos recursos teduedbas sao proporcionados pelos cursos

de formagé&o de professoras de educagao infantil.

4.2. A formacao das professoras de educacao infdnti

Investigando a formacdo das quatro professoraselperse que nenhuma tem

formacdo na area de Arte ou de Educacdo Artissiei@ em nivel superior, em cursos de



especializacdo, aperfeicoamento, e/ou outros. Demoenodo, no quadro de profissionais
das instituicdes de educacdo infantii do municig® Campina Grand&, também n&o
encontramos professoras com formacéo nessa aresalRRenos que as Instituicdes de Ensino

Superior situadas em Campina Grande néo oferecesuscquer de licenciaturas nas areas de

arté’, quer de especializac&o.

Considerando que a formacéo profissional € um titerminante para a qualidade do
trabalho educativo realizado pelas professorasstmaglas, examinamos os dados relativos a
formacdo de cada uma delas. No Quadro 5, podemsoaliziar uma descricdo da formacao,

da experiéncia docente em educacao infantil e @atmlade de turnos de trabalho dessas
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professoras.
Quadro 5
FORMACAO E EXPERIENCIA DOCENTE (2004)
PROFESSORA FORMACAB TEMPO DE SERVICO| TURNOS DE
(emE. 1) TRABALHO
« Lais Curso Normal; aluna da 8 anos 1
Licenciatura em Pedagogia
(Habilitacdo em E. I.)
e Laura Licenciatura em Pedagogia 18 anos 2
(Habilitacdo em E. I.)
e Elizabeth Licenciatura em Pedagogia 14 anos 2
(Habilitacdo em E. I.)
« Vera Licenciatura em Ciéncias 15 anos [y

(Habilitacdo em Biologia)

Fonte: Entrevistas concedidas entre ago. ed#e2004.

0 Segundo informag6es fornecidas pela geréncia deaedo infantil da SEDUC-CG, em 31 de dezembro de

2004.

" Na Paraiba, o Gnico curso de Licenciatura Plen&eutacéo Artistica é oferecido pela Universidageefal

da Paraiba, no Campus de Jodo Pessoa — PB.
2 A formagéio de nivel superior das docentes citada@uadro 5 foi realizada nos cursos da UEPB.
3 Usamos a sigl&. |. para indicar Educac&o Infantil.

™ A professora Vera lecionava Ciéncias e Biologianatescola de ensino fundamental, em outro turno; no

entanto, esta afastada aguardando a aposentgdauadicitada.
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Essas revelacbes nos apontam que falta uma forncag&istente para o ensino das
Artes em geral e das Artes Visuais na educacaamtihf@m particular. Esse fato € mais
visivel na formacéo da professora Vera, que cusshicenciatura em Ciéncias, assim como
da professora Lais, que cursou o 2° grau na mediaitlormal e esta cursando o terceiro ano

da Licenciatura em Pedagogia.

No entanto, apesar de as professoras Laura e &lizédrem cursado a Licenciatura
em Pedagogia, com habilitacdo em educacéao infadil,demonstraram desempenhos muito
diferentes das outras duas professoras. No cobidis suas salas, todas as professoras
adotaram os mesmos tipos de praticas e atitudesllsmmes’. Quando muito observamos
algumas variacoes, pouco significativas e causpd@s inclinacdes de cada uma delas para

determinadas atividades.

No geral, as praticas desenvolvidas tendiam ora pagnsino modelar, ora para o
espontaneismo. Sabemos que: “[...] criar um espagd a crianca se expressar plasticamente
ndo é o bastante. E necessario a intervencio derafessor propondo situacdes oportunas

que a fardo reformular suas hipoteses e avancaeerrabalho” (PILLAR, 1988, p. 29).

Conforme ja afirmamos, € necessario melhorar essentpenho, direcionando
esforcos para o objetivo de promover 0 acesso dascas aos conhecimentos culturais e
artisticos, socialmente produzidos ao longo datiéstPara isso, as professoras de educagéo
infantil sdo desafiadas a encarar novas exigémessionais e académicas. As exigéncias
mais recentes sao as que lhes cobram a capacidadeevir adequadamente nas situagoes
de ensino/aprendizagem das criangas, visando gior@aa apreciacdo de producdes variadas

em Artes Visuais.

S Conforme analisamos no item 3.3.
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4.3. Os desafios que se colocam as professoras

A nova LDB Lei n®9.394/96, em seu Artigo 62, tra@a normatizar a formacao dos
profissionais da educacao, quando estabelece agaorexigida para o exercicio da docéncia

nas instituicdes de educacéao basica, e a miningadexias instituicées de educacéo infantil:

Art. 62 - A formacgdo de docentes para atuar naagiiacbasica far-se-a em
nivel superior,em curso de licenciatura, de graduacdo plenaem
universidades e institutos superiores de educaghnitida, comdormacao
minima para o exercicio do magistério na educacaofantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecidam nivel médio, na
modalidade Normal.(Lei 9.394/96, Art 12 — grifos nossos)

Em 19 de abril de 1999, a Camara de Educacédo B@3kRB) do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) homologou a Resolucdo CEB n°ug, igstituiu as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Docelastésducacédo Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modatidddrmal”. No Art. 3, § 3° dessa
Resolucao, foram estabelecidas as areas ou numleosulares do curso Normal, a serem

trabalhados e dominados durante essa formacéotdocen

Na observancia do que estabelece o presente aatigmposta pedagogica
para formacdo dos futuros professores deverd garantiominio dos
conteudos curriculares necessarios a constituieadcothpeténcias gerais e
especificas, tendo como referéncias basicas:

Il — os conhecimentos de filosofia, sociologiasthiia e psicologia
educacional, da antropologia, da comunicacao, fdanatica,das artes da
cultura e da linguistica, entre outras. (Art. 33°8la Resolucdo CEB n° 2—
grifo nosso)

Assim, os cursos Normais, tal qual os cursos dend@atura em Pedagogia, devem ter
uma amplitude de componentes curriculares, emshegeireas do conhecimento, necesséria a

habilitar a professora de educacgédo infantil comaanéter polivalente, exigido no exercicio
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dessa profissdao. Mesmo antes das Diretrizes sevemlbgadas, o RCNEI ja estabelecia um
perfil profissional para as professoras da educataatil e sinalizava uma definicdo para o

carater polivalente dessa profisséo:

O trabalho direto com criancas pequenas exige goefessor tenha uma

competéncia polivalente. Ser polivalente signifiqpze ao professor cabe

trabalhar com contetdos de naturezas diversashnaegem desde cuidados
bésicos essenciaimté conhecimentos especificos provenientes das
diversas areas do conhecimentdRCNEI, vol. 1, p. 41 — grifos nossos)

Nesse sentido, cabe as professoras formadas no blasnais ou de Pedagogia
desenvolverem préticas docentes, com os conheomela diferentes areas do saber, em

creches e pré-escolas e nas séries inicias dooeflusidamental.

Essas &reas do saber, a serem contempladas na&uuctantil, sdo definidas na
proposta do RCNEI como eixos de trabalho, inserinslois ambitos de conhecimefitd\s
Artes Visuais estdo incluidas nos eixos de trabdih@mbito “Conhecimento de mundo” e

apresentadas no RCNEI volume 3

Em consequiéncia dos fatos acima apontados, saasnessancias de formacao de
profissionais para educacédo infantil que se deeanghr o dominio das metodologias e
fundamentos tedricos basicos, necessarios ao exedd ensino das Artes Visuais para

criangas de zero a seis anos.

No entanto, a formagao em Artes Visuais no cursomdbnéo tem sido reconhecida
como capaz de formar adequadamente as profesparasa Educacéo Artistica nas primeiras
fases da educacado basica. Penna observa que:ngs..primeiras quatro séries do ensino
fundamental, costuma atuar um professor com formagd@ nivel médio, totalmente
despreparado para uma pratica consistente na@maed (PENNA, 2001, p. 53). Analisando

essa mesma formacado, Borges confirma a “inexig€oci a “superficialidade” da formacao

®ver o item 1.4.2.
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dos cursos das escolas Normais, que sdo omissosrems de conhecimentos tedricos das

Artes Visuais:

Nos cursos de Magistério, a proposta metodologécadilicacédo pré-escolar
se apresenta, geralmente, centralizada na confelecdiecursos de ensino:
materiais concretos, cartazes com ilustracdo deeitos matematicos e os
tradicionais albuns com modelos de exercicios de coordenacéaraniina

e técnicas de arte. (BORGES, 1994, p. 12 — grifautara)

Nesse contexto, as responsabilidades do ensinArtessVisuais para criangas de zero
a seis anos sdo atribuidas as professoras comdg@onean nivel superior, de Licenciatura em

Pedagogia.

N&o se encontram professores com formacao espeeificArte (em Licenciatura de
Educacdo Artisticas e cursos afins), nesse nivetndao. Com efeito, essa exigéncia da

profissional de Pedagogia é recorrente na areasiecede Arte, segundo Japiassu (2004):

A discussdo sobre a quem cabe a responsabilidaéagioo das artes na
educacao infantil e séries iniciais do ensino fumelstal € oportuna. [...]
reiteramos que o ensino de Arte nesse nivel deaeélucbasica € uma
prerrogativa do pedagogo, ou seja, do profissidaaducacéo, (in)formado
e licenciado para exercer ali 0 magistério. (JARBAS2004, p. 68)

Assim, no cotidiano das instituicdes de educactmiit, espera-se que as professoras
graduadas em Pedagogia tenham desempenho pradissmapaz de desenvolver,
consistentemente, diversas praticas nas linguageuogis, que promovam 0 acesso das
criancas ao conhecimento artistico e cultural, resge e adequado para essa etapa da

educacao.

Essa formacdo esperada ndo € apenas fator de melder desempenho e
reconhecimento profissional, € antes de tudodirgito de todasas professoras de educacéo
infantil. Assim, educacao infantil ndo deve setaila como uma instancia educacional em
que se pode descuidar da formacao profissionaks& eespeito, concordamos com Kramer

(2002):
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[...] a formacdo é necessaria ndo apenas para@prim acao profissional
ou melhorar a pratica pedagogica. Tenho defendfdon@acdo como direito
de todos os professores: formacdo como conquigsieeto da populacéo,
por uma escola publica de qualidade. Podem os ssoseale formac&o gerar
ou desencadear mudancas? Considero que [...] isapréoncretas feitas
nas creches, pré-escolas e escolas, e aquilo gboee dalam seus
profissionais sdo o ponto de partida para as madangge se pretende
implementar. E elas sdo sempre feitas em conjldRAMER, 2002, p.
128)

Todavia, também na formacdo dos cursos de licemaia@m Pedagogia, a area de
Artes Visuais tem sido descuidada (cf. JapiassW@42@illar, 1988 e Penna, 2003).
Geralmente, no curriculo desses cursos ndo existerponentes curriculares que déem conta
das metodologias ou dos fundamentos das linguagdisicas, nhem mesmo das Artes
Visuaig’, que predominam nas préticas das professorasudegb infantil. Decorre dai, o
desconhecimento sobre o significado das Artes Yésquara a formacao das criancas de zero a
seis anos. Observamos um exemplo dessa situagéspwsta de uma professora, quando foi

indagada sobre o assunto.

P. Qual a importancia das Artes Visuais na pré-escola?

R. Eu acho de suma importancia porque faz com queianga... Ela
transmita... Ela fique assim... com ... tanto alideede mais desenvolvida, como
também a percepcao, que ajuda... assim, ela pereeljee esta ao seu redor, |e,
também saber... Aprender... Vai aprendendo aosgmu distinguir uma coisa

da outra... E desenvolve diversas formas de hanlbd da crianca, 3

D

inteligéncia.. (Prof? Elizabeth, entrevista em 13 nov. 2004).

" No curriculo do curso de Licenciatura em Pedagdgi&JEPB, por exemplo, o tnico componente curricula
gue contempla a Arte @orpo e criatividade, cuja Ementa (Ver Anexo L) é voltada, principalneemqtara “as
relacdes entre corpo, criagéo e individualidads™,diferentes linguagens corporais e artisticaas éoficinas
de artes”. Ou seja, trata de contetidos multipkrs, ®calizar as didaticas, metodologias e os furddns das
linguagens artisticas inseridas nas propostascalares oficiais para a educagéo infantil: Movineiusica
e Artes Visuais (cf. RCNEI, 1998, vol 1).
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Aqui, a professora Elizabeth associou a possiliédde aprendizagem proporcionada
pelas Artes Visuais em primeiro lugar com a lingragoral, em segundo com a percepcao
sensitiva, e em terceiro com a inteligéncia, nazerido referéncia aos conhecimentos

artisticos e culturais que sao proporcionados mxsepsos de ensino dessa area.

Desse modo, nem sempre a professora com formacacuesm de Pedagogia tem
clareza do papel das Artes Visuais no seu trabadtfeente, junto as criancas. Esse fato &
preocupante, pois € necessario que as professaitzams definir, adequadamente, qual o
objetivo das préaticas que se propdem as criangague essas praticas podem favorecer, em

termos de conhecimentos nas Artes Visuais.

A atuacado dos recursos humanos € importante pdest Bma boa educacao em Artes

Visuais na educacao infantil.

Algumas questdes sdo importantes para reverteradrguproblematico das Artes
Visuais na educacdo infantil, ajudando ndo sé aefegsoras que participaram dessa pesquisa,

mas também aquelas que atuam nas instituicbexasitole educacéao infantil.
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CONSIDERACOES FINAIS
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CONSIDERACOES FINAIS

Nessa profissdo, estamos sempre nos formando, @Kseguirmos)
nos transformando. Ao longo dos cursos que fregihens, dos
discursos que ouvimos e dos percursos que trilhamsonquistas,
decepgbes, duvidas, incertezas; conhecemos indgese muitas

vezes nao gostamos do que somos obrigados a vescuiar; em

outras, a dura realidade é contraposta a doces yrala e por vezes o
gue pretendemos se distancia muito do que precsapeender, do

gue queremos ou escolhemos.

Soénia Kramer

Este trabalho buscou identificar aspectos que muaessclarecer como ocorrem as
situacdes reais das praticas em Artes Visuaisptidi@no da pré-escola. Para isso, tomamos
como ponto de partida dados empiricos coletadde mprofessoras que trabalham em quatro

turmas de pré-escolar Il, em creches publicasdameunicipal de Campina Grande.

Nas consideracfes tedricas, remetemo-nos aos mefgee da histéria da infancia
(ARIES, 1981; KRAMER, 1995; OLIVEIRA, 1989; KUHLMAN Jr. 1998), da sociologia
da arte (BOURDIEU; DARBEL, 2003) e dos fundamentts arte (FORQUIN, 1982;
PENNA, 1995, 1999; BARBOSA 1999, 2001a; FUSARI: FRAZ, 1993; entre outros).
Nessas consideracdes, as praticas em Artes Vieaaglucacdo infantil foram pensadas a
partir da forma como se constituiram historicameai® relacdes sociais e pela maneira como
se consubstanciaram com 0s conhecimentos tedritmoiégicos e com as propostas

curriculares oficiais para essa area.
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A analise dos dados da pesquisa de campo, elabaalois ultimos capitulos,
revelou que as Artes Visuais estdo presentes rEgs das professoras participantes da

pesquisa, mas sédo desvalorizadas, além de setane8ale forma problematica.

Analisando as vivéncias cotidianas das quatro psofas envolvidas nessa pesquisa,
constatamos que as suas praticas em Artes Visudis estritamente tradicionais,
desatualizadas, voltadas para o ensino de artelana@l@ara o espontaneismo. Além disso,
durante as atuacdes docentes nao foram realizeatmdhos com os conhecimentos tedéricos
das Artes Visuais e com obras artisticas, nos psose de ensino e aprendizagem

desenvolvidos com as criancas.

Nas ultimas trés décadas, as producdes académiwasieas no campo das Artes
trouxeram contribuicdes relevantes e inovadoragnt@apdo novas propostas para a atuacao
docente na area. Algumas dessas inovacOes jaiestaporadas nas propostas oficipaa
as Artes visuais na educacdo da crianca pequenaenkmto, ndo ha influéncia dessas

producdes académicas e tedricas sobre a pratiqgaafassoras investigadas.

Constatamos que as professoras recorrem cotidiama@meraticas tradicionais, como
por exemplo, as atividades mimeografadas paraicotmm desenhos estereotipados, aos
desenhos “livres” e as “lembrancinhas” para assdedaemorativas. Na época em que essas
profissionais eram alunas, tais atividades ja emdotadas pelas professoras das escolas de

educacdo basica (cf. PENNA, 1999, p. 59; BARBO¥99 p. 11).

Com efeito, podemos dizer que as professoras igaests ndo conseguiram evoluir

nas suas praticas, ou seja, reproduzem o que camhzela tradicéo.

Uma pratica tradicionalmente utilizada pelas pradeas é o uso do caderno ou album
de “atividades pedagdgicas”, onde sdo colecionadosnodelos de lembrancinhas e de

desenhos ‘“infantis”. Esses cadernos/albuns saoosisdel modo semelhante aos livros de
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receitas de culinaria ou de crofhébastante valorizados na época em que atuavam, na
educacao infantil, mulheres sem formacao. As psof@s recorrem a esses cadernos para

elaborarem as atividades, como forma de aprimorsmtEnpratica docente.

Na formacéo continuada e no material que variasredi publicam para a area (e que
as professoras chamam de livro didatico) aindaigterso recurso das “receitinhas”,

circulando entre as professoras que trocam esdesiamentre Si.

E preciso uma reflex&o acerca desses recursosasdasiticas para que as professoras
possam fazer uma avaliacdo criteriosa e uma eseoli@@oma, qualitativa e criativa desses

materiais, como alternativa a cdpia mecanica.

Como as professoras ndo tém formacdo especificacaropo da Arte, o0s
conhecimentos necessarios para a docéncia nesspaé@ieriam ser propiciados: a) pelo curso
de licenciatura plena em Pedagogia (nos casosréasptofessoras pedagogas); b) pelos

cursos de formacéao continuada, freqientados pe&sogorofessoras.

Todavia, segundo depoimentos das professoras, @eformacao inicial, nem nas
acoes de formacdo continuada as professoras camsegn dominio dos fundamentos das
Artes Visuais e das suas metodologias. Essa sdua&ad se resolve sem uma mudanca na

orientacgao curricular dos cursos de formacéo diegsores.

Se as professoras com a formagdo em Pedagogiaengengem preparadas para a
docéncia das Artes Visuais € necessério, entdensap a Arte na formacdo do pedagogo:
“Como justificar que, na maioria dos cursos de fgéao profissional, a arte esta ausente, ou
fica restrita as artes visuais? Onde estdo a musidanca, o teatro, ou melhor, qual o espaco

destinado as linguagens expressivas?” (KISHIMOTID22 p.109).

8 Ver Penna, 1999, p. 58.
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E importante que os fundamentos e as metodologasadarea do conhecimento
estejam inseridos nos componentes curricularescdis®s de formacdo de professores, de
forma mais consistente, resultando numa preparaciguada das futuras profissionais
(JAPIASSU, 2004). Observamos que o dominio desseisecimentos € fundamental para a
realizacdo de praticas docentes que contemplemsggdentemente, as producdes em Arte e

os contetidos das diversas linguagens arti§ticas

Entendemos que um conjunto de fatores, gerados peléticas educacionais para a
educacao infantil, tem provocado uma situacdo deuil@o com a organizacao de propostas
curriculares para as areas de estudos em geralaecApies Visuais, em particular. Nesse
sentido, acreditamos que ndo bastam decretos sl@ndas governamentais para provocar a
efetiva aplicabilidade das propostas curricularpsy mais inovadoras que sejam. A
disparidade entre o “ideal” das propostas e as ra@idicOes das creches pode resultar na
inviabilidade da execucdo das mesmas (PALHARES; MINEZ, 2000, p. 15). Desse
modo, ndo se consegue a melhoria na qualidade wWzagib que se oferece as criancas

pequenas.

[...] o debate em torno do curriculo tem mordido astas do problema,
mas ndo o miolo: ou se refere & escola; ou se lircwdimensdo macro,
aborda modelos, desenhos e politicas numa pengpectiplasupondo que

€ possivel mudar a for¢a o real, com decretos, peips, referenciais ou
parametros sem mudar as condi¢cdesloda proposta pedagdgica precisa
ser produzida coletivamente. (KRAMER, 2001, p. Igsifos nossos)

Assim, é importante melhorar as condi¢ces de tnabalde formacdo das professoras
de educacéo infantil e também, garantir orientad@® trabalhos docentes a partir de um
projeto pedagdgico especifico para a educacéaotinfantendemos que cabe a SEDUC-CG a
iniciativa de instrumentalizar as equipes das @egiara a elaboracao, coletiva, dos projetos

pedagogicos de cada instituicdo infantil, bem cabor um espaco para a participacdo de

" Ressaltamos que ndo pretendemos responsabilizprogessoras pelas inconsisténcias das praticais aqu
relatadas.
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todos os sujeitos envolvidos e/ou interessadosqnastdes e solucdes, para esse nivel de

ensino.

Consideramos importante para uma melhor definigidrabalho docente em Artes
Visuais, a elaboracdo de um projeto pedagdgico istensemente fundamentado e que
contemple igualmente todas as areas de conhecipmeséovindo as Artes Visuais no rol dos

saberes essenciais para a formacéo das criangasode seis anos.

Ressaltamos que um bom projeto pedagogico podargessado a partir da realidade
de cada comunidade, evitando-se copiar modelosojiet@s que obtiveram sucesso em outras
regides ou adotar prontamente as propostas ofjgéaies todo o pais. Nenhuma das propostas
de educacéo infantil, sozinha, da conta da divadgdle nossas criancas. Devemos observar
as variacbes desses referenciais, indicando o mellocada proposta pedagogica, para

atender as necessidades das criancas de cada dadwini

Nas propostas em Artes Visuais, a cultura localado das producdes de diferentes
artistas, pode determinar o que é importante noeddos a serem desenvolvidos. A0 mesmo
tempo, é importante considerar as criancas nasespesificidades, diferencas, limitacdes e

potencialidades.

Para resolver as lacunas existentes nas suas fiemeags professoras de pré-escolar
poderiam buscar solucdes a partir de uma reflegicesas suas praticas docentes. Refletir
sobre as repeticdes das praticas tradicionais @éigdmn para a compreensao e o julgamento
dessas acOes. Assim, descobre-se que a atuacaoteddmseada na tradicdo pode ser
modificada através de pesquisas e estudos sohmevas tendéncias do ensino das Artes
Visuais: “Cabe destacar que mesmo na Educacaailrdapera-se que este profissional saiba

gerar conhecimentos novos, isto €, que seja umtspesquisador”. (WITTER, 1999, p.25).
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Uma alternativa possivel é a utilizacdo dos enosrde formacéo continuada para dar
inicio a um processo de reflexdo, debate e compéeedas propostas pedagogicas mais
relevantes, oficiais e ndo oficiais, em grupos. éspectiva pratico-reflexiva como um
caminho para a melhoria do desempenho docente é saiigdo indicada por varios
estudiosos, tendo sido confirmada em estudos adeaemelevantes (cf. FREIRE, 1996, p.

42; PENNA, 2001, 54; JAPIASSU, 2004, p. 69).

O que colocamos € que existem possibilidades detignamento das praticas
pedagogicas, através de uma iniciativa das propoasntes e de revé-las com o apoio das
instancias gestoras das creches. Pretendemos qusses consideracdes sejam percebidas
como sugestdes que ndo tém uma intencao prescntamse colocam como uma discusséao e

busca do debate construtivo.

Pelo exposto, acreditamos que € preciso investicigaamente na formacdo das
profissionais de educacado infantil, mesmo porquecrgancas brasileiras tém direito e
merecem uma melhor educagdo. Para isso, vale adgec#nar as nossas acbes e 0 Nn0Sso

empenho.
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ANEXO A — Entrevista inicial com professora do pré-escolar Il

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA

Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade
Pesquisa sobre a Educacgao Infantil em Campina Grande
Orientadora: Profa. Dra. Maura Penna
Aluna: Rosemary Alves de Melo

ENTREVISTA INICIAL COM PROFESSORA DO PRE-ESCOLAR II%°

Data da entrevista: / /2004

ITEM 1 - PERFIL DO PROFISSIONAL

1. QUAL O SEU NIVEL DE INSTRUGAQ?

1.1. (Caso seja III Grau pedagogia) Tem habilitacdo de pré-escolar? Ou outra

habilitacao? Especificar.
1.2. Mestrado, doutorado ou especializagdao? Especificar.
1.3. Ha quanto tempo trabalha como professor?
1.4. Ha quanto tempo trabalha como professor em classesde __ anos:__ ?
1.5. Qual o total de criangas atendidas na sua turma de pré-escola II?
1.6. Em qual turno trabalha?

1.7. Trabalha em outra escola? Qual turno e atividade?

ITEM 2 - PERFIL DO TRABALHO DOCENTE

2.1. - Qual a proposta de ensino adotada pela escola?

2.2. - Como vocé avalia a proposta adotada pela escola?

% Esse roteiro de entrevista foi adaptado do relatério final de pesquisa, intitulado A arte no ensino
fundamental: mapeamento da realidade nas escolas publicas da grande Jodo Pessoa, desenvolvida
pelo Grupo Integrado de Pesquisa em Ensino das Artes, da Universidade Federal da Paraiba —

UFPB, e coordenado pela prof2. Dra. Maura Penna (2002).



139

2.3. - De que forma é elaborado o planejamento das aulas?
2.4. - S3o realizadas reunides pedagdgicas? Qual a periodicidade

2.5. - S3o realizadas reunides com os pais? Qual a periodicidade e qual o

carater dessas reunioes?
2.6. - Sao realizadas reunides de avaliacao? Qual a periodicidade?

2.7. - Sao promovidas atividades de aperfeicoamento (cursos, seminarios, ciclos

de palestra, etc.)?

2.7.1. - Qual 6rgdo promove as atividades?
2.7.2. - Com qual periodicidade vocé participa?
2.7.3. - A participacao é obrigatoéria?

2.8. - Quais as principais dificuldades encontradas em sua pratica pedagdgica?

Por que?



ANEXO B - Entrevista final com professora do pré-escolar

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade
Pesquisa sobre a Educacao Infantil em Campina Grande
Orientadora: Prof2. Dra. Maura Penna
Aluna: Rosemary Alves de Melo

ENTREVISTA FINAL COM PROFESSORA DO PRE-ESCOLAR®

Datadaentrevista:  / /2004

- Localizag&o da creche (municipio) Bairro:

- Esta turma tem em média quantos alunos?

- Qual (quais) a(s) outra(s) turma(s) que vocé da aula?

- Nesta escola, vocé é responsavel por alguma atividade extracurricular na area de arte?

- Qual(quais) a(s) atividade(s) que vocé é responsavel?

- Vocé participa da vida da Creche promovendo alguma outra atividade cultural que envolva
os alunos?

- Qual (quais) a(s) atividade(s) que vocé promove?

- Qual 0 ano de seu ingresso nesta rede de ensino?

- Vocé é concursada? Para qual cargo?

- Quantas horas de aula vocé da por semana, ao todo?

- Me fale sobre a sua formacé&o (magistério, curso superior, pés-graduacao, outros)

- Vocé tem ou ja teve alguma experiéncia artistica de qualquer tipo (fora do curso de
graduacéao)?

- Diga que tipo de evento artistico vocé costuma frequientar:
1- teatro; 2- exposicdes de pintura, fotografia, etc.; 3- shows de MPB,;

4- cinema; 5- concertos de musica classica; 6- espetaculos de danca; 7- outros -
especificar

- Nesta creche, vocé planeja suas aulas para o pré-escolar Il com base em ... (especificar):

8 Esse roteiro de entrevista foi adaptado do relatério final de pesquisa, intitulado A arte no ensino
fundamental: mapeamento da realidade nas escolas publicas da grande Jodo Pessoa, desenvolvida
pelo Grupo Integrado de Pesquisa em Ensino das Artes, da Universidade Federal da Paraiba —

UFPB, e coordenado pela prof2. Dra. Maura Penna (2002).
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- Vocé consulta livros didaticos para preparar suas aulas para o pré-escolar?
- Qual(is) livro(s)?

- Quais os materiais que vocé dispde na sua sala para os trabalhos em artes?
- Quais destes materiais vocé usa?

- Nesta escola, com quais linguagens artisticas vocé trabalha em sala de aula no pré-
escolar?

1- artes plasticas/visuais; 2- musica; 3- dancga; 4- teatro; 5- desenho geométrico; 6-
outras - especificar:

- Por qué?

- Nesta escola, que tipo de atividades vocé desenvolve em suas atividades pedagdgicas no
pré-escolar? (pedir a professora para dar exemplos para cada tipo de atividade

- Avalie as condi¢Bes de trabalho que vocé tem nesta escola para as atividades de Arte.
- Que fatores sao favoraveis?

- Que fatores sao desfavoraveis?

- Vocé costuma participar de cursos de reciclagem e de atualizacdo na area de Arte?

- Estes cursos sdo promovidos por quais instituicées?

- No caso de cursos de outras instituicdes, vocé € liberada para realiza-los?

- Vocé costuma participar de congressos, encontros e seminarios na area de Arte?

- Quando participa, vocé é liberada para o evento?

- Vocé ja leu a proposta para as Artes Visuais do Referencial Curricular Nacional para a
Educacdao Infantil (RCNEI)?

- Vocé aplica esta proposta?

- Por qué? / Como?

- O que acha desta proposta para as Arte Visuais do RCNEI?

- O RCNEI ja foi discutido nesta escola? Como?

- Vocé conhece o Programa de Letramento da Secretaria de Educacdo de CG?
- Vocé costuma fazer uso das propostas do Programa de Letramento?

- Vocé j& fez algum curso ou participou de algum encontro sobre o Letramento?
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- De que modo vocé acha que a licenciatura preparou / esta preparando vocé para a pratica
profissional na escola? Por qué?

- E quanto a area de artes? Por qué?

- Algum outro dado que considere importante apresentar, ou algum comentario que queira
fazer:
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ANEXO A — Decreto Lei n® 2.715.

Decreto N° 2.715
De 05 de fevereiro de 1999.

O PREFEITO MUNICIPAL DE CAMPINA GRANDE, no uso de suas atribuicdes

legais,

Considerando o entendimento de que a educagdo escolar € um poderoso

instrumento de alavancagem do desenvolvimento da sociedade,

Considerando a exigéncia de sua priorizagcédo para o enfrentamento dos desafios do
terceiro milénio, inclusive como for¢a social capaz de influir na conversao das atuais
tendéncias da globalizacdo neo-liberal, com base na perversa competicdo dos
mercados, para uma outra que se inspire no respeito a soberania dos povos, as suas

identidades culturais e ao desenvolvimento autosustentado dos paises e de regides,

Considerando o Projeto Educacional ACAO - EDUCAR da atual administracéo
municipal que privilegia acOes voltadas para a universalizacdo do Ensino
Fundamental, para a qualidade do ensino e para melhoria da Educacao Infantil

buscando-se, assim, o combate ao analfabetismo a repeténcia e a evasao escolar,

Considerando a determinacédo de se implantar uma acdo pedagodgica inovadora no
municipio que proporcione condi¢cdes educacionais de transformacao das estruturas
arcaicas e iniquas da sociedade e propicie os meios adequados para que 0s alunos
exercam o seu direito de cidadania e se iniciem nos principios democraticos que

levem a justica e a solidariedade,

Considerando a necessidade de uma pratica com base nas realidades dos
educandos, a partir das experiéncias cotidianas de suas vidas, para a construcao do

seu préprio universo educacional e,

Considerando que o processo ensino-aprendizagem, fundamentado na concepgéo
sécio-historica, satisfaz a essas exigéncias e as mudancas da sociedade do terceiro
milénio.

DECRETA
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Artigo 1° - Fica criado no ambito da educagdo municipal, de competéncia da
Prefeitura Municipal de Campina Grande, o Programa de LETRAMENTO, com suas

fases "emergente e avancada”.

Artigo 2° - Para o melhor desempenho do Programa de Letramento, ficam
estabelecidos dois ciclos de estudo no Ensino Fundamental, correspondentes a um
periodo de 5 anos em substituicdo ao regime seriado - de 12 & 42 séries, com acesso

ao ciclo inicial de alunos a partir de 6 anos de idade.

Artigo 3° - Ficam instituidas na Rede Municipal de Ensino as Classes de Aceleragao
da aprendizagem, nos termos da legislacdo em vigor, que cuidardo do atendimento

aos alunos com descompassos de faixa etaria em funcao dos ciclos escolares.

Artigo 4° - Ficam criados os nucleos interdisciplinares para uma maior integracdo do
ensino, inclusive os conteddos e os temas transversais previstos no conjunto dos

Parametros Curriculares Nacionais.

Artigo 5° - A Rede Municipal de Ensino terd a sua organizacdo pedagogica
descentralizada em Podlos, sob a articulagdo de escolas matrizes, distribuidas na

zona urbana e rural, conforme critérios formulados pela Secretaria de Educacao.

Artigo 6° - O ensino noturno de Educacgdo de Jovens e Adultos se concentrard em
algumas escolas que atendam a todos os bairros da cidade, de acordo com critérios
estabelecidos pela Secretaria de Educacao, permitindo-lhe, assim um melhor

atendimento pedagdgico.
Artigo 7° - Este decreto entra em vigor nesta data.
CASSIO CUNHA LIMA
Prefeito
ITAN PEREIRA
Secretario de Educacao
MARLENE CUNHA LIMA

Procuradora Geral Em Exercicio



ANEXO __ — Quadro de organizacao do Ensino Basico de Campina Grande.

Organizacao do Ensino Basico em

Campina Grande

Ensino Basico em Campina Grande

D

M O d a“ d Educacdo | Educacdo Fundamental Educacao de Jovensesucacao
Infantil Adultos Especial
Letramento Inicial Emergente Avancado Emergente Avangadmicial
Emergente
Avancado
Ciclo 12 22 12 22 12 22 12 23 39
Inicial/Final| Inicial/Final | Inicial/Final| Inicial/Final
Organizacgéo Escolar |Crechg Pré- Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino
Escolg Regular Regular Regular Regular | Regular

Fonte:Programa de Letramenta politica curricular na rede municipal de CampBrande (SEDUC-CG, 2002,

p.24).



ANEXO J — Planejamento da professora da turma “D”.

ROTINA DO PRE Il DA TARDE

1 — Recepcao / acolhida

2 — Rodinha inicial (musicas, oracao, vivéncias)

3 — Atividade coletiva

4 — Hora da leitura (textos, masicas, poemas, etc.)
5 — Atividade dirigida (Escritas diversas)

6 — Formacao de habitos (arrumacéo da sala / éesvandos)
7 — Lanche

8 — Parque / recreacéo

9 — Relaxamento

10 — Hora da histéria

11 — Atividade matemaética / atividade diversificada
12 — Roda final (das atividades do dia)

13 — Saida.




Critérios para a avaliacdo através da observacdo e registro sistematico na

educacao infantil

Arte e Cultura Corporal
* Manifestacdo de interesses por diversas expressoes artisticas.
» Uso da criatividade.
» Compreensao de técnicas de producdes artisticas.
» Estabelecimento de varias cores.
* Manuseio do lapis, pincel e tesoura.
» Utilizagc&o de diferentes materiais (bola, corda, etc.)
» Participacdo em jogos e brincadeiras.
» Conhecimento do corpo.
* Reproducéao da figura humana.
» Participacdo em atividades ritmicas e expressivas (Danca, musica,
dramatizacéo, etc.)
» Expressao de gestos e movimentos.
* Realizacdo de movimentos de preenséo.
* Percepcéo, localizacdo e nomeacéao das partes do corpo.
» Exploracao da lateralidade.
e Conhecimento de diversos géneros de musica.
» Percepcéo visual, auditiva, tatil e gustativa.
* Atencéo visual e auditiva.
» Memoria visual, auditiva e cinestésica.
* Acompanhamento e reproducgéo de ritmos.
» Concentracdo nas atividades.
» Estabelecimento da nog¢do espaco corporal e espaco topoldgico.
* Percepcdo de uma sequéncia temporal.



ANEXO C

CALENDARIO ANUAL DE PLANEJAMENTO PEDAGOGICO — ANO

2004

CAMPOS DE ESTUDO DATA H O RAR I OS
MANHA TARDE
Familia 12 /05 /04 13:00 h as 17:00h
Meio Ambiente 15/07 /04 08:00 h/11:20h
Cultura 12/08/04 08:00 h/11:20h
Cidadania 16/09/04 08:00 h/11:20h

Fonte: Secretaria da Creche “D”, em novembro de 2004.




ANEXO D

CALENDARIO DE FORMACAO CONTINUADA PARA EDUCADORAS
ANO 2004

M ES DATA LOCAL
ABRIL 26 e 29 Centro Cultural
MAIO 27e31 Centro Cultural
JUNHO 03 e 04 Centro Cultural
AGOSTO 02 e 04 Centro Cultural
SETEMBRO 27 e 30 Centro Cultural
OUTUBRO 20e21 Centro Cultural
NOVEMBRO 22e 25 Centro Cultural

Fonte: Secretaria da Creche “D”, novembro de 2004.



ANEXO L

Corpo e Criatividade

CH. 66

EMENTA: As multiplas relacbes entre corpo, criacdo e individualidade. O
movimento como sintese criadora entre a atividade da crianga e a cultura corporal.
As diferentes linguagens corporais e/ou artisticas em suas relagcdes com o processo
educacional. Elaboracdo de oficinas de artes, de jogos, de videos, de teatro e

outros.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual da Paraiba

(UEPB).



CAMPO DE ESTUDO CULTURA

A cri

Estudo das manifestagcdes culturais

Arte e cultura em diversas formas K

Cul

de express 4 A
—CIDADANIA

Direitos e deveres da crianca



CIDADANIA

Pluralidade Cultural /

> Lide

CAMPO DE ESTUDO MEIO AMBIENTE

Cuidados e

O mundo em que vivemos: seres
VivOos e ndo-vivos

MEIO AMBIENTE

Componentes e fendmenos da natureza g A Investigag

CAMPO DE ESTUDO FAM( AS




A RELACA

IDENTIDADE E AUTONOMIA

SAUDE NA FAMILIA ﬁ/

A FAM

A
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| ANEXO E —Planejamento da Creche D

ROTINA DO PRE Il DA TARDE

13:00 — Entrada

13:15 — Rodinha inicial (acolhimento, cantos / @mqivéncias, agenda do dia)
13:30 — Hora a leitura (textos relacionados ao jemqmeestionamentos

13:50 — Hora da escrita (atividade relacionadastude)

14:40 — Formacao de habitos (arrumacdo do matékdghara lavar as maos)
15:00 — Lanche (self — service)

15:10 — Recreacao (parque, jogos dirigidos, brieicad livres)

15:30 — Relaxamento

15:45 — Hora da historia (lida, contada, cd)

16:00 — Atividade matematica ou livre escolha (diifecadas)

16:40 — Preparacéo para o jantar

16:45 — Jantar

17:00 — Saida



