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EPIGRAFE 1

“Nuestro pensamiento nos ata todavia al

pasado, al mundo tal como existia en la época de nuestra infancia y juventud. Nacidos y
criados antes de la revolucion electronica, la mayoria de nosotros no entiende lo que ésta
significa. Los jovenes de la nueva generacion, en cambio, se asemejan a los miembros de la
primera generacion nacida en un pais nuevo. Debemos entonces reubicar el futuro. Para
construir una cultura en la que el pasado sea Util y no coactivo, debemos ubicar el futuro
entre nosotros, como algo que esta aqui, listo para que lo ayudemos y protejamos antes de
gue nazca, porque de lo contrario seria demasiado tarde.”

(MARGARET MEAD,1972).



EPIGRAFE 2

“Toda La television, todas las televisiones ‘educan’ aunque no se lo propongan.”

“A La escuela no le queda alternativa; o entabla una alianza estratégica con la television y
La asume intencionada y criticamente en todos los niveles, &mbitos y modalidades, o
sucumbe como institucion educativa.” (GOMEZ, 2001, p. 63 - 106).



EPIGRAFE 3

O menininho 1

Era uma vez um menino. Ele era bastante pequeno e estudava em uma grande

escola. Mas, quando o menininho descobriu que podia ir a sua sala, caminhando, passando

pelas portas, ele ficou feliz. E a escola ndo parecia mais tao grande quanto antes.

Uma manha, quando o menininho estava na Escola, a professora disse:
Hoje nds iremos fazer um desenho.

Que bom! Pensou o0 menino. Ele gostava de fazer desenhos. Ele podia fazé-los de
todos os tipos: lebes, tigres, galinhas, vacas, barcos, trens; e ele pegou sua caixa de

lapis e comecgou a desenhar. Mas a professora disse:

Esperem! Ainda ndo € hora de comecar. E ele esperou até que todos estivessem

prontos.
Agora - disse a professora - nés iremos desenhar flores.

Que bom! Pensou o menininho. Ele gostava de desenhar flores. E comecou a

desenhar com seu lapis cor de rosa, laranja e azul. Mas a professora disse:

Esperem! Vou mostrar como fazer. E a flor da professora era vermelha com caule

verde.
Assim! - disse a professora - Agora vocés podem comecgar.

Entdo ele olhou atentamente para a sua flor. Ele gostava mais de sua flor do que a

da professora, mas ndo podia dizer isto. Ele virou o papel e desenhou uma flor igual & da

professora. Ela era vermelha com caule verde.

Num outro dia, quando o menininho estava em aula, ao ar livre, a professora disse:
Hoje nds vamos fazer alguma coisa com barro.

Que bom! Pensou o menininho. Ele gostava de barro.

Ele podia fazer todos os tipos de coisas com barro: elefantes, camundongos, carros e

caminhdes. Ele comecou a juntar e amassar a sua bola de barro. Mas a professora disse:

1 Fizemos algumas adaptacdes a traducéo encontrada na Internet no sentido de melhorar a sua coesao e
coeréncia textuais. Versao original disponivel em:
<http://revistaensinosuperior.uol.com.br/textos.asp?codigo=11137>. Acesso: 19/05/2009.



- Esperem! Nao é hora de comecar. E ele esperou até que todos estivessem prontos.
- Agora! - disse a professora - nés iremos fazer um prato.

- Que bom! Pensou o menino. Ele gostava de fazer pratos de todas as formas e

tamanhos. Porém a professora disse:

- Esperem! Vou mostrar como se faz. E ela mostrou a todos como fazer um prato

fundo.
- Assim! - disse a professora. - agora vocés podem comecar.

O menininho olhou atentamente para o prato da professora. Entdo olhou para o seu
préprio prato. Ele gostava mais de seu prato do que o da professora. Mas ndo podia dizer
isso. Entdo, ele amassou o0 seu barro numa grande bola hovamente, e fez um prato igual ao

da professora. Era um prato fundo.

Dessa maneira, muito cedo, o0 menininho aprendeu a esperar e a olhar, e a fazer as
coisas exatamente como a professora. E muito cedo, ele ndo fazia mais as coisas por si

préprio.

Entdo aconteceu que o menino e sua familia mudaram-se para outra casa, em outra
cidade, e 0 menininho tinha que ir para outra escola. E no primeiro dia em que ele estava |4,

a professora disse:
- Hoje nés faremos um desenho.

- Que bom! Pensou o menininho. E ele esperou que a professora dissesse o que
fazer. Mas a professora ndo disse. Ela apenas andava pela sala. Até que veio até ele

e falou:
- Vocé ndo quer desenhar?
- Como posso fazer isso? Perguntou o menininho.
- Da maneira que vocé gostar. Disse a professora.
- De que cor? Perguntou o menininho.

- Se todo mundo fizer o0 mesmo desenho e usar as mesmas cores, COmo eu posso

saber quem fez o qué? E qual o desenho de cada um?
- Eu n&o sei. Disse 0 menininho.

Foi entdo, que ele comecou a desenhar uma flor vermelha com caule verde... (Helen
E. Buckley)
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RESUMO

Neste estudo que compartilhamos com outros pesquisadores que reivindicam a urgéncia de
uma educacdo, aos meios de comunicacdo e através da escola, sobretudo quando
desenvolvida por meio de uma Pedagogia da Comunicacdo que, a partir de uma pratica
pedagdgica mediadora e rica em comunicacdo escolar, seja potencializadora e
possibilitadora de a¢des educativas dessa natureza. O contexto ao qual nos detemos é o da
Educacdo Infantil. Isso se justifica por acreditarmos ser a infancia 0 momento mais propicio
para que seja dado inicio a a educagdo para a midia. Partindo dessas afirmagfes, a
presente pesquisa tem por objetivo delinear saberes que possibilitem, aos professores da
Educacdo Infantil, a construgdo de um conhecimento pedagogico (teérico-metodoldgico) que
Ihes ofereca mecanismos para promoc¢ao de uma educacao com, para e através de midias
ja nessa modalidade de ensino, com as criangas pequenas. A natureza da pesquisa foi
conduzida por uma pesquisa-intervencdo, na modalidade pesquisa-ensino, com a qual
buscamos, a principio, identificar as concepc¢des de infancia dos sujeitos (professores) e
posteriormente as possiveis influéncias da televisdo na educacdo das criancgas;
subsequentemente, nos empenhamos em identificar saberes teéricos e metodoldgicos que
poderiam contribuir para a formacao desses professores, no sentido de uma educacao com,
para e através de midias, em um processo de formacdo continuada. Os resultados dessa
investigacdo evidenciaram, no inicio da pesquisa, que o0s professores - sujeitos da
investigacao - tinham dificuldade de conceber as criangcas como produtoras de cultura, como
sujeitos sociais agentes, com direito a voz e a participacdo social, ndo cultivavam uma
cultura de planejamento eficaz de sua acdo docente; manifestavam dificuldade de
estabelecer uma intencdo pedagogica clara em suas praticas docentes; e apresentavam
uma caréncia significativa de saberes docentes que viabilizassem uma educacéo com, para
e através de midias conforme esbogamos. Ao final do processo de intervengdo, uma vez
oferecida a formacdo continuada, os professores desenvolveram habilidades para
compreender as mudltiplas representacdes da realidade, editaram midias; passaram a
atentar mais para a importancia de se ter uma intencdo pedagogica clara em sua pratica
pedagdgica com, para e através de midias; passaram a planejar melhor e oferecer
atividades educativas ricas em comunicacdo escolar e com a participacdo ativa dos alunos;
e por fim, sentiam-se seguros para formar individuos mais participativos, criticos e com um
olhar mais sensivel e vivencial da sociedade tecnologico-midiatica na qual estéo inseridos.

Palavras-chave: SOCIEDADE M~IDIATICA, INFANCIA CONTEMPORANEA, CULTURA,
EDUCACAO INFANTIL, FORMACAO DE PROFESSORES.
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ABSTRACT

In this study we share with other researchers who claim the urgency of an education, to
media and through school, especially when developed through a Pedagogy of
Communication, from a pedagogical practice mediator and rich in communication school, is
potentiate and an enabler of educational activities of this nature. The context in which we
stop is the Early Childhood Education. This is justified because we believe childhood is the
best time to be initiated this media education. Based on these assumptions, this research
aims to delineate knowledge which enable teachers of early childhood education,
construction of a pedagogical knowledge (theoretical and methodological) that provides them
with mechanisms to promote an education for and through media that have type of
education, with small children. The nature of the study was conducted by a research
intervention, the research-teaching mode, with which we look, at first, identify the concepts of
childhood subjects (teachers) and subsequently the possible influences of television in
education of children, in a second, we strive to identify theoretical and methodological
knowledge that could contribute to the training of these teachers, to an education, to and
through media, in a process of continuous formation. The results of this investigation showed
at the beginning of the research, teachers - research subjects - had difficulty conceiving
children as producers of culture, as social agents, with voice and social participation, not
cultivated a culture of effective planning of their teaching, demonstrating the difficulty of
establishing a pedagogical intention clear in their teaching practices, and had a significant
lack of teacher knowledge that ensure an education for and through the media as outlined. At
the end of the intervention process, continuing education offered, teachers had developed
skills to understand the multiple representations of reality, they edited media, began to attend
more to the importance of having a pedagogical intention clear in their teaching practice, to
and through media, began to plan better and offer richer educational activities in school and
communication with the active participation of students, and finally felt safe to make subjects
more participative, critical and a more sensitive and experiential society technology-media in
which they belong.

Key-words: MEDIA SOCIETY, CHILDHOOD CONTEMPORARY, CULTURE, EARLY
CHILDHOOD EDUCATION, TEACHER TRAINING.



INDICE DE FIGURAS

Figura 1: Retrato de trS MENINAS .......ccoeevviiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeee et

FIQUIa 2: AS MEMINGAS .....uvvuiiiiiiiiiiiiierietsieesuersseessressressreaesesesereeeraeerererererrreeeeerereeees

Figura 3: Retrato do Principe Felipe Prospero ......ccccccccvvviviiiiiiiii

Figura 4: Retrato do principe LouiS JOSEPN ........cuvviiiiiiiiiiiiiiieieieeeeeeeeeeee e e e e

Figura 5: A escada da vida humana ou As idades de vida ............cccceeeeveeenenennn.

Figura 6: Danga CamMPONESA .........cccevvviiiiiiieeieeeeee e

Figura 7: Festa de Casamento .........ccoooiiiiiiiiiicecece s s s nrneannes

Figura 8: Os provérbios de Netherlandish ou o casaco azul

Figura 9: Nos jardins de Luxemburgo ...

Figura 10:
Figura 11:
Figura 12:
Figura 13:
Figura 14:
Figura 15:
Figura 16:
Figura 17:
Figura 18:
Figura 19:
Figura 20:
Figura 21.:
Figura 22:
Figura 23:
Figura 24:
Figura 25:
Figura 2 6:
Figura 27:
Figura 2 8:
Figura 2 9:
Figura 30:
Figura 31:
Figura 32:
Figura 3 3:
Figura 3 4:

O DAIANGO ..o
O BHAIO ..ttt
Criancas brasileiras ficam mais de 19h na Internet /més ...................
Criancas americanas em loja da Rede Mc Donald’s ...............c....o......
Menina no subdrbio de Porto PrinCipe ......cceeevveeeviiiciiiiiieee e
Adolescentes chineses dormem em sala na China .............cccccceeeeeene
CrianGas iNGIESAS ......oooeeeiieee e
Imagem da Campanha do refrescoem péd Tang ........cccccveveeeeeeiiennnen

Imagem da Campanha Internacional Semana Desligue a tevé ...........

Imagem aérea de localizacGo daEmei A ...
Organograma Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas-SP

SAIA B AUIA ...eeeeeieeee i
Secretaria, sala de teVE ...
REFEITOMO .vveeeieee e
Criancas brincando no Playground ................eeevvvieeeveeeieeeeeeeeeeeeeeeieeeee
Criancas brincando no Playground .................eeevvveeeieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee
Banheiro COIetiVO ........oooviiiie
Area onde guardam as MoChilas .............ccccevveeeeeeeeeeeeeees s
Area onde eSCOVAM 0S AENLES ...........cccveveeveeeeeieeeeeeeseeeee e eeeeeneanes
Disposicéo do playground, escola cercada pelo alambrado ................
Disposicéo do playground, escola cercada pelo alambrado ................
Encontro de formacao pedagoigiCa UM ..........cccoecueveereeeeeriisiiiieeeeeeeenns
Conversacom a Profd. Dra. E. G. G ....uvviiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeee

Conversa com a Prof2. Dra. E. G. G ..oouiieiieeeeeeee e

12



Figura 3 5:
Figura 3 6:
Figura 3 7:
Figura 3 8:
Figura 3 9:
Figura 40:
Figura 41:
Figura 4 2:
Figura 4 3:
Figura 4 4:
Figura 4 5:
Figura 4 6:
Figura47:
Figura 4 8:
Figura 4 9:
Figura 50:
Figura 51:
Figura 52:
Figura 53:
Figura 5 4:
Figura 55:
Figura 56 :
Figura57:
Figura 5 8:
Figura 59:
Figura 60:
Figura 61:
Figura 62:
Figura 63:
64:
65:
66:
67:
68:
69:
70:

Figura
Figura
Figura
Figura
Figura
Figura

Figura

Alguns membros da Comunidade escolar do CMEI X ............cccceeeee. 112
Reproducdo de uma das paginas do diario de bordo da Pro.1............. 129
Cenas da reportagem Criancas do programa Fantastico .................... 131
Fotos das mochilas dos alunos da Pro.1 e da Pro.2..........cccccvvveeeeennnnn. 136
JOQOS INFANLIS .oevveviiiiiieeieee 141
O tridngulo semidtico de C. Ogden e |. Richards .............ccooeeviiiinnnes 150
A ponte de Langlois de Arles ... 150
O quarto de dormir em Arles. ... 150
O homem amarelo ..., 150
O homem amarelo ..., 150
A atriz Alessandra Negrini em cena do filme Cledpatra ...................... 151
Cena do filme CleOPALIa ........c.evieiiiiiiie e 151
JOQOS INFANLIS ..o 151
Torre de Babel ... 151
Fotos feitas pela Pro.1, Rua em frente a escola............cccccevveeeerinneee. 152
Fotos feitas pela Pro.2, Rua em frente a escola............ccccceveeeeevinneee. 152
Fotos feitas pelo seguranca, Rua em frente a escola........cccccceeeveeeeee. 152
Algumas possibilidades de olhar o signo-simbolo vaca........................ 157
Emilia criada pela Pro.1............oooooiiiiiiiiii e 159
Desenhos feitos pelas criangas - historia do Saci Pereré..................... 163
Desenhos feitos pelas criangas - histéria do Lobisomem..................... 164
Detalhe de um dos desenhos — historia do Lobisomem....................... 166
Imagem do curta-metragem de animacdo Maria Flor ...............ccceveees 174
llustrag@o capa DVD Maria FIOr .........cooiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 183
Criancas fazendo desenho - animacao Maria Flor ............c..c..c..... 186
Desenhos das criangas - animacao Maria Flor .............ccccoovviiiiiinnnnn. 187
Criangas fazendo teatro - animagao Maria Flor ...........cccccoviiiiinieneeen. 190
Divulgacéo do filme Kiriku e criangas assistindo ............ccccceeevriiinneen. 195
Disposi¢ao das criangas para assistir filme ...............ccccoeeiiinnn 196
llustragé@o capa DVD SmillingUido ..........covvveiiiiiiiiiiee e 202
Trabalho a respeito das diferencas ...........ccccceeviiiiiiiiiee e 203
llustrag&o capa DVD comédia NOrDIt ............ccoeriieriiiiiiieee e 204
Criangas confeccionando roletas ...........cccvvvevveeiriiiiiiiieeee e 221
Atividades do desenho do Chico BENtO .........c.ceeveeeiiieiiiiiieiiieiiieeeeeeee, 222
llustracdo capa DVD Pica-Pau ............cccccceooee e, 229
Exemplo de jogos de regras do Pica-Pau .........cccccevveeeeviveiieiiieicinnnnnn, 237

13



Figura 71 : Criancas brincando com o jogo do Pica-Pau

Figura 72: Festa de aniversario coletiva

Figura 73: Visita ao Zooldgico de Americana

Figura 74: Cartas das criancas na Festa do Papai Noel

Figura 75: Criancas recebem brinquedos na Festa do Papai Noel

Figura 76 : Criancas apreciando o filme feito com elas atuando

Figura 7 5: Reunido de pais e mestres, apreciacdo das atividades feitas

14



INTRODUCAO

CAPITULO |

Fundamentacédo Teorica

SUMARIO

1. A crianga e sua educacéo: da infancia moderna

as infancias contemporaneas

1.1 A concepcédo moderna de Infancia: a hegemonia de uma Infancia burguesa .......
1.2 A Infancia na contemporaneidade: Infancias e Culturas da Infancia ...................
1.3 Cultura erudita, Industria cultural e Cultura escolar: tecendo ateia ..........cccoeeee....
1.4 As Infancias contemporaneas, educag¢do com, para e através de midias

e formacéo de professores ....

CAPITULO |

Metod ologia

2.1 Titulo de pesquisa ............
2.2 Problema de pesquisa ......
2.3 Perguntas norteadoras .....

2.4 Objetivo geral .............u.uee.
2.5 Objetivos especificos .......

2.6 Instrumentos utilizados para coleta de dados ...

2.7 Delimitagc&o do local e dos

SuUjeitos da PeSqUISA ......oceeeeeeeeeeeeeeeeeeeaees

2.8 Procedimentos aplicados para coleta de dados ...........cccceeveviiinei

2.9 Natureza da pesquisa .......

2.10 CaracterizaGao do I6CUS da PESQUISA .....uvveireeeeeiiiiiiiiiieeeeeeesiieieee e e e e e seneeeeeeeeeeas
2.11 Caracterizac80 dos SUjeitoS da PESUISA ........uurrrrrrrurrrmirrrrrrneriersrrrrerereerrerereeee.

CAPITULO 1l

Sobre os dados coletados

3.1 Circunstancias e finalidades da coleta de dados ..............ccceeeeeieieeiiiiieiiiieeeeeee,
3.2 Quadro descritivo dos encontros realizados ........cccooveeveeiieeiiiiciiiee e

3.3 Natureza dos encontros ....

CAPITULO IV

Andalise dos dados

4 Exercicio de ver, compreender e analisar: limites e perspectivas ...............cccuvveeee.
4.1 Encontros de embasamento tedrico e metodoldgiCcos ...........ccceeeeeeeeieieeee,
4.2 Encontros de construcdo de atividades pedagdgicas

(sequéncias didaticas) ...........

4.3 Encontros de avaliagéo ....

4.4 Encontros de ConfraterNizacaio ...........ocoeeeeieiiieieieee e s

4.5 Encontros de Socializacdo

15

25
27
39
52

64

93
93
94
94
94
95
95
96
97
102
108

113
118
121

123
133

186
124
241
244



Consideracoes Finais

Referéncias

Anexos

16

250



17

INTRODUCAO

Enfim, um individuo de ideias abertas.

A coceirn no owviak atormenta nga/mﬁaw/ chaves,
M/{‘wmmm}/}m%ﬂﬂ cavidbnts. Copow ab. éwa/ﬂw%/a, /é/a[m/%méz/w 0/7%2’/35/76’6’/%%5 Z
rodbw, w}w/ﬂ/amfh/ﬂﬂéc%w om benlitndt, 4 porocurs ﬂéyﬂﬂé/mﬂ‘a ety em JUE CEBAITA A COCEITA,
ﬂfﬂ’yw; trague, owtiy 0 love 5l &, 4 chaave enfm em sew encajis,

/ﬂ/w%w que 4 caleph lentoments se abrii,

(Marina Colasanti, Confos de amor ra:jaa/o.v, 1986)

Escolhi apresentar a introducdo desta pesquisa de doutoramento em primeira
pessoa, e com esse pequeno conto de Marina Colasanti, em virtude representar para mim,
com muita propriedade, a esséncia do exercicio de certezas e incertezas que € o ato da
pesquisa qualitativa.

A coceira que nos incomoda teve inicio ainda em nosso curso de formacdao inicial
(Licenciatura em Letras — Universidade Federal do Para - UFPA). Ja naquele momento,
enquanto muitos estavam preocupados em aprender e apreender os multiplos sentidos da
poesia, do conto, das literaturas, da linguagem, das artes..., sentia-me mais atraido pelas
disciplinas da area de educacdo, como didatica, histéria da educacdo, psicologia da
educacao etc. O desafio de tornar-me professor em uma sociedade que se constitui cada
vez mais complexa instigava-me um grande interesse pelos temas da educacéo.

Dentre os muitos temas da area educacional, acabei encontrando-me em dois:
formagdo de professores e processos de ensino-aprendizagem. Esses me pareciam muito
fascinantes, porém, com suas dimensdes quase ‘inabarcaveis’, precisei buscar um ponto de

encontro e diadlogo entre eles, o que ndo foi muito dificil, pois comecei a observar como era
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comum a caréncia de didlogo entre os professores e (n6s) alunos, fato que, muitas vezes,
distanciava estes pares tdo necessarios a efetivagdo do processo educativo: faltava
comunicacao.

Foi com este olhar de quem acredita que quanto mais o professor proporcionar aos
alunos situagcfdes que instiguem a trama das interagbes comunicacionais, mais educativa
sera sua pratica pedagdgica (KAPLUN, 1999), que passei pela graduacéo, que fundamentei
e dei inicio a minha pratica pedagdgica, que me especializei em didatica da lingua
portuguesa e ingressei no mestrado em educacéo na Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP, onde meu interesse de investigacao era verificar como se dava a formacédo de
professores para o uso de tecnologias informéticas em sala de aula.

Ainda durante a realizacdo da pesquisa de mestrado, também tive a oportunidade de
iniciar minha carreira docente no ensino superior (2002), especificamente no curso de
Pedagogia. Foi na vivéncia dessas duas experiéncias, uma de ser formado e outra de
formar, que comecou a se delinear o problema para o qual hoje busco respostas nesta
pesquisa de doutoramento.

Isso se deu porque, enquanto no mestrado eu pesquisava 0 uso pedagdgico de
tecnologias informaticas pelos professores, cotidianamente os alunos do curso de
pedagogia, especialmente nos trabalhos das disciplinas Educagdo e Comunicacdo e
Informética na Educacgdo, relatavam histérias ocorridas no interior da escola onde
trabalhavam, da sala de aula, que frequentemente revelavam a dificuldade que eles
(professores em formacédo inicial, alguns com o magistério médio) enfrentavam tanto em
lidar com as influéncias que as criangas sofriam das midias, principalmente da televisao,
guanto em utilizar de forma pedagdgica essa midia na pratica educativa. Situacdo que
denunciava, as vezes inadvertidamente, sentimentos desta natureza:

“Sabe professor, eu acho que em alguns aspectos parece que a figura do professor
nao é tdo atraente quanto a tevé. La as informacdes séo rapidas e carregadas de imagens
coloridas e atraentes, o que ndo acontece com a gente, né?! (professor). H4 também o fato
de que na tevé tudo vem pronto, ndo exige que a crianca pense a respeito do que esta
sendo transmitido. Ah, eu é que nédo vou ficar dando atencéo pra essas baboseiras que elas
falam que viram l4. Dou minha aula, e pronto!”.2

De inicio, isso me pareceu um tanto inusitado, pois entendia que em pleno século
XXI as dificuldades dos professores em trabalhar com a programacédo e o consumo de tevé
de forma pedagdgica estivessem superadas. No entanto, com o tempo, verifiquei que isso
era recorrente em outras turmas que vinham cursar as referidas disciplinas, e que apesar de

todo o avanco tecnoldgico, e consequentemente das pesquisas a respeito da utilizacdo de

2 Fala coletada em um dos encontros da disciplina Educacao e Comunicagéo de uma instituicdo de ensino
superior situada em Americana, 1° semestre de 2005.
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tecnologias na educacao, o uso pedagoégico da tevé e seus conteldos na sala de aula ainda
eram desafios para os professores, e mais ainda para os professorandos.

Com a finalizacdo da pesquisa de mestrado e apOs cinco anos de observacdo
dessas angustias dos professores que atuavam principalmente com as criangas da
Educacao Infantil, quando o assunto era a tevé como ferramenta educativa, resolvi me
aprofundar, com olhos mais atentos, pelos caminhos que conduziam a pesquisar a relacdo
educacdo e midias3.

Das muitas histérias que ouvi durante aqueles anos, guardo até hoje algumas que
foram extremamente impactantes na delineacdo de meu tema de pesquisa. A histéria do
filho de 6 anos de uma aluna minha do curso de formagé&o de professores que, estando em
uma franquia do Mc Donald’s, afirmou que ainda ndo sabia ler, mas sabia que seu nome
(Matheus) comecava com a mesma letra do nome daquela lanchonete; o fato ocorrido com
o filho de 5 anos de uma aluna do curso de poés-graduacdo lato sensu que se mostrava
orgulhosa por saber fazer um bom uso da tevé na educacdo, para provar sua habilidade,
contava orgulhosa que diante da pergunta do filho sobre o que era sexo, ndo teve dlvida em
coloca-lo sozinho para assistir a uma edicdo do Globo Repérter que tratou a respeito dessa
temética, segundo ela, nunca se sentiu tdo aliviada ao chegar em casa e a davida ndo mais
existir; a da mae que tirou a filha de 4 anos de uma escola publica municipal da Regido
Metropolitana de Campinas (RMC) porque a menina precisava de uma alimentacao especial
gue nao estava no cardapio das nutricionistas da escola: batatas Ruffles, biscoitos Trakinas
e refrigerante Coca-Cola; a historia da menina Amanda que aos seis anos vivia navegando
por sites da Internet, sobretudo o da Barbie, e que ao ser solicitada que lesse o que estava
escrito em uma caixa de biscoito, disse que s6 sabia ler e escrever no computador. Essas e
muitas outras histdrias s6 vieram comprovar uma suspeita levantada por Bucci (2002),
GOmez (1990, 1997, 2001), Fischer (2007), Gonet (2004) quando afirmam que as criancas
antes de irem para a escola ja estdo alfabetizadas pelas imagens veiculadas pelas midias,
em especial a televisdo. Segundo esses autores, consumir, as criancas aprendem bem
cedo, pois é sindnimo de ser alguém e ser feliz.

Essa experiéncia contribuiu decisivamente para que eu enveredasse por esta
pesquisa. Nas Ultimas décadas, uma quantidade bastante expressiva de estudiosos das
mais diversas areas do conhecimento (educacdo, psicologia, filosofia, sociologia,
psiquiatria...) vem se dedicando a compreender as implicagbes das midias no processo

z

educativo das criancas e adolescentes. O interesse desses estudiosos € comumente

3 Entendido neste trabalho como todo suporte de difusdo da informacgdo que constitui um meio intermediario de
expressao capaz de transmitir mensagens. Assim, sdo meios de comunicac¢ao social de massas e interativos que
abrangem os livros, o radio, o cinema, a televisao, as revistas, os boletins, os jornais, o computador, o DVD, os
celulares, o videocassete e outros (Houaiss, 2001).
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justificado pela a¢do cada vez mais ampla das midias no cotidiano, influenciando criangas e
adolescentes em diversos aspectos, inclusive em sua educac¢éo escolar.

Analisando parte das publicacdes que apresentam resultados dessas acbes, €
bastante recorrente os estudiosos apontarem a necessidade de uma educacgédo com e para
midias na escola. Porém, a despeito dessa preocupagéo, o que chama a aten¢cdo nessas
pesquisas € que, se por um lado alertam para a necessidade de os alunos do ensino
fundamental e médio serem leitores e consumidores criticos da midia, em particular a
televisiva, por outro, poucos sdo 0s que dedicam suas pesquisas a pensar essa educacao
midiatica ja na Educacao Infantil.

A impressédo é de que se ignora aquilo que Gémez (1997, 2001) adverte quando
afirma que, com a presenca crescente e expansiva das midias na vida cotidiana, instituicbes
especificamente encarregadas da educacédo de criancas e jovens, como a familia e a escola,

sdo cotidianamente desafiadas a manterem-se significativas, pois: O que se nos oferece

MCM#4 as criancas, independente do que consideremos valioso ou digno de ser oferecido a
elas, esta permitindo-lhes ter um conjunto de conhecimentos que lhes sdo mais adequados
para localizar-se e mover-se no mundo, em sua vida cotidiana (1997, p. 60). Essa suspeita €
confirmada quando Gomez (1997), ao analisar pesquisas feitas a respeito da relacdo
educacdo e comunicacdo, constata serem recorrentes resultados apontando que as
criancas “[...] aprendem mais e mais rapidamente dos diversos meios de comunicacao, e em
especial da tevé, que do professor na escola”’. (p. 60).

Além disso, tem sido comum que os processos de formacdo de professores para
esta acdo, educacdo com e para midias, ocorram sem levar em conta as concepcdes dos
professores em relacdo as possiveis implicacdes das midias na educacdo das criangas, 0
que acaba se constituindo em um grande equivoco, pois, ao serem considerados meros
coadjuvantes, por vezes, nem S&80 Vvistos como sujeitos, apenas “meros objetos de
observacdo”. Dessa forma, ao final desses processos de formacéo, poucas transformacoes
séo observadas no fazer pedagdégico desses professores.

Isso se justifica pelo fato de os docentes pouco ou nada se sentirem tocados nos
valores e crencas que trazem de suas vivéncias e experiéncias profissionais por esses
processos de formacgédo desenvolvidos com a intencdo de melhorar a qualidade do trabalho
docente, mas que, muitas vezes, além de estanques, limitam-se a validar aquilo que os
professores ja sabem.

Ao desconsiderar as concepgdes que os professores tém de infancia, o que pensam
sobre a funcdo da escola na educacdo das criancas, como entendem as relagbes entre a

crianca, a escola, a sociedade e 0 seu processo de socializacdo, corre-se 0 risco de

4 Meios de Comunicagédo de Massa.
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contribuir para a legitimagdo de uma visédo abstrata de crianca e escola (MIRANDA, 1986).
Agindo dessa maneira, a a¢do pesquisadora tende a cometer o equivoco de “[...] promover a
integracdo de uma crianca abstrata a uma sociedade harmdnica, via processo de
escolarizacao, essencialmente neutro.” (p. 125). Assim, se o0 que se pretende é uma andlise
critica da realidade, faz-se necessario atender para o carater histérico e socialmente
estabelecido tanto da infancia como da educacéo oportunizada as criangas.

Entendo que em uma sociedade profundamente marcada pela acdo de um processo
de globalizacdo capitalista que, em nome do consumismo, tende a naturalizar todos os
aspectos da vida, inclusive a prépria infancia; e que tem as telas midiaticas como principal
difusora e legitimadora de seus interesses, ndo ha dlvida de que a escola precisa
desenvolver uma educacdo com e para midias que, por meio de uma Pedagogia da
Comunicacao, possibilite as criancas a participacao ativa delas em seu processo de ensino-
aprendizagem.

Educar, nesse contexto, constitui uma acado completamente diversa daquela que
corrigueiramente encontramos em muitas escolas, nas quais, diante da acdo da tevé no
cotidiano das criancas, os professores acabam sendo obrigados a desenvolver atividades
envolvendo a telinha sem nenhuma intencdo pedagdgica. Sendo assim, acabam fazendo
uso da tevé de forma descontextualizada, utilizando-a apenas como uma ilustracdo de
contetido previamente trabalhado ou simplesmente para ‘matar o tempo’, proporcionar lazer
e relaxamento as criangas. Esse uso restrito ao instrumental dos meios na escola, além de
estar distante do que se pretende com um processo educativo com e para 0S meios
(MARTIN-BARBERO, 2005), reafirma que, ainda hoje, a midia televisiva € pouco
aproveitada pelos professores em tarefas que permitam as criangas desenvolver um olhar
vivencial, sensivel e reflexivo a respeito do mundo que veem na tela dessa midia.

Desconsidera a a¢do das midias na educacao escolar das criangas e negligenciar
uma educacdo com, para e através das midias na escola, além de uma atitude ingénua, tem

conseqguéncias nocivas para propria instituicdo escolar:

Pode-se seguir tratando de desacreditar as aprendizagens realizadas fora
da escola; pode-se legitimar os meios de comunicacao como fontes reais de
aprendizagem dos alunos; pode-se negar ou relativizar a influéncia deles,
minimiza-la na fantasia e no discurso, e pode-se pretender ser mais
‘poderoso’ que eles; pode-se, enfim, repreender os alunos e seus pais por
serem telespectadores tdo adeptos e satanizar a TV, mas cabe perguntar-
se se essa é uma estratégia adequada para recuperar o lugar privilegiado
(perdido?) na educagéo das criangas e jovens. (GOMEZ, 1997, p. 63).

Essa indagacdo levantada por Gomez (1997) serve de adverténcia para um
problema que certamente ndo sera superado, condenando a escola e os professores. Afinal,

antes de cobrarmos da escola e dos profissionais docentes uma educacdo com a para as



22

midias na escola, junto aos pequenos, precisamos averiguar se esses profissionais tiveram
em sua formacéo inicial e/ou continuada acesso a saberes que lhes garantam fundamentos
tedricos e metodologicos para uma educacao dessa natureza.
E na perspectiva de contribuir para a superaco dessa realidade mapeada até aqui
gque caminha esta tese de doutoramento. Cinco questfes constituem nossa forgca movente:
1. Qual a concepcao de infancia dos professores de Educacao Infantil?
2. Como esses compreendem possiveis influéncias da tevé, dentre outras
midias, na aprendizagem das criancas?
3. Que fundamentos tedrico-metodoldgicos podem propiciar uma educacdo com
e para midia na Educacao Infantil?
4. Como esses saberes tedricos podem contribuir para o desenvolvimento de
metodologias que viabilizem uma educacdo nesse sentido?
5. De que forma uma educacao com, para e através de midias pode contribuir

para o exercicio da cidadania das criancas?

Aprendizagem, neste exercicio de pesquisa, € compreendida com a base em uma
abordagem construtivista sociocultural. A luz dessa abordagem, aprendizagem € um
processo interno por meio do qual “[...] gradualmente compreendermos melhor o mundo em
que vivemos e de sabermos melhor utilizar os recursos para nele agirmos.” (ALARCAO,
2003, p. 27). Caracterizada essencialmente como um processo de mudanca de
comportamento, a aprendizagem € imprescindivel ao processo de construgdo do
conhecimento, ja que “[...] ndo ha conhecimento sem aprendizagem” (p. 16). A
aprendizagem € o engajamento transformador das formas de procedimento dos individuos.

Parto do suposto de que com os avancos tecnoldgicos verificados na atualidade, os
processos comunicacionais merecerem outra leitura menos diretiva e mais complexa,
passando a conceber a comunicacdo ndo mais como um processo linear caracterizado pela
simples transmissdo de informacdes de um sujeito (ativo) a outro (passivo), mas como
transformacdo e construcdo cognitiva e emocional produzida por receptores e emissores
com suas vidas inseridas no contexto social. Ainda hoje, e talvez mais do que nunca, penso
que seria ingénuo pensar o consumo da tevé sem levar em consideracdo a acao exercida
pela inddstria cultural que esta subjacente a ela, dai porque insistir na expressao influéncias
da tevé sobre as criancas. Como bem alerta Penteado (1991, p. 49): “Em qualquer ordem
social [...] o poder transformador da TV ocorre pelas contradicbes decorrentes dos
interesses diversos dos agentes sociais compreendidos pela Industria Cultural”.

Ademais, uma educacédo escolar com e para midias em muito pode contribuir para a
superacao de processos de socializagdo que segregam as criancas a condicdo de sujeitos

passivos tanto na escola como na sociedade. Para isso, carecemos primeiro de um
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processo de formacdo que assegure ao professor saberes que possibilitem o entendimento
de que, em primeiro lugar, “[...] ‘a crianca’ ndo é uma categoria natural ou universal,
determinada simplesmente pela biologia.” (BUCKINGHAM, 2007, p. 19). Sendo assim, “O
significado de ‘infancia’ esta sujeito a um constante processo de luta e negociacao, tanto no
discurso publico (por exemplo, na midia, na academia ou nas politicas publicas) como nas
relacdes pessoais, entre colegas e familiares.”

Em segundo lugar, resgatar o carater dialégico do processo educativo por meio de
uma Pedagogia da Comunicacdo no sentido de oportunizar, aos espac¢os escolares de
comunicacdo e intercambio tanto entre professores e alunos, como entre 0s proprios
professores e os préprios educandos, o dialogo entre esses sujeitos do processo educativo.
Esse caminho é apontado por Penteado (1999, 2002, 2006) que, com base nos estudos de
Paulo Freire, fala-nos de uma pratica pedagdgica possibilitadora e potencializadora de ricas
formas de socializacdo e participacao ativa das criancas: a Pedagogia da Comunicacao.

Com isso, centramos nossos esforgos nesta tese em defender que, com professores
capazes de compreender as multiplas representacdes da realidade, editadas pelas midias;
estabelecer uma intencdo pedagdgica clara em sua pratica pedagdgica com, para e através
desses meios; de planejar e oferecer atividades educativas com a participacdo ativa dos
alunos; aptos a desenvolver uma pratica docente que ressignifique a comunicagado escolar
restrita, uniltareal comumente praticada em sala de aula; pode-se em muito contribuir para a
formacdo, ja na Educacédo Infantil, de sujeitos mais participativos, criticos e com um olhar
mais sensivel e vivencial da sociedade tecnoldgico-midiatica ora vivenciada,

A carta de navegacdo que nos orientou nesta jornada investigativa foi referendada
pela abordagem da pesquisa-intervencdo na modalidade pesquisa-ensino. Eleita como
referencial por se tratar de uma metodologia em que o foco de investigacdo concentra-se no
processo de ensino aprendizagem escolar; a a¢do interventora e investigadora se d4 em um
mesmo movimento; e se produz uma relacdo entre teoria e pratica em que ndo ha
precedéncia de uma em relacdo a outra.

Os resultados deste trabalho de pesquisa sdo apresentados em cinco capitulos, os
quais foram estruturados da seguinte forma:

No capitulo 1, busco delinear a Fundamentacao Tedrica em que me apoio. Nessa,
tento abarcar a constituicdo da infancia contemporanea, a educacao escolar das criancas e
a formacdo dos professores nessa sociedade. Além disso, conceituo o que entendo por
educacdo com, para e através de midias e, com base nos estudos de Penteado (1999 e
2002), a respeito da pedagogia da comunicacdo e da metodologia comunicacional de
ensino, fundamentacao tedrica e metodoldgica para a construcao de saberes que garantem

a referida educacéo.
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O capitulo 2 dé& lugar a Metodologia da Pesquisa . Nele trago os instrumentos e o
percurso realizado para a coleta de dados, os objetivos e a natureza da pesquisa, a
definicdo do lécus, a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa e outros aspectos que
concernem ao método que sustenta os procedimentos da pesquisa-intervencao.

Sobre os dados coletados é o titulo do capitulo 3 , neste apresento as condi¢bes
em que os dados foram recolhidos e o porqué desta escolha. Além de trazer um quadro
sintese dos encontros realizados e um organograma indicativo da andlise de dados.

J& o capitulo 4 da lugar a Analise de dados , na qual concentro meus esforcos em
analisar os dados coletados a luz das ideias apresentadas na Fundamentacédo Teorica que
traz os autores que orientam esta pesquisa.

Por dltimo, apresento as Consideracdes Finais da Pesquisa que, mesmo
consciente dos limites espaciais e temporais, buscou com seus resultados contribuir para as
discussbes a respeito da relacdo infancias contemporaneas, formacdo de professores,
pedagogia da comunicacao e educacdo com e para midias. Na sequéncia, elenco os livros e

documentos que serviram de base e viabilizaram a pesquisa: a Bibliografia e os Anexos .
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CAPITULO |

Fundamentacéo Tedrica

1. A crianca e sua educacdo: da infancia moderna as infancias

contemporaneas

Saiba: todo mundo foi neném
Finstein, Freud e Platio também
Hitler, Bush e Saddam Hussein

Cuem tem grana e quem néio tem
9 s

Saiba: todo mundo teve infancia
Maomé jii foi crianga
Fquuimeaé . Budn, Galileu.

E também vocé e eu

(Saiba - Arnaldo Anfunes)

Ao iniciarmos este capitulo, que ousadamente busca pensar a infancia e a educacéo
das criancas ao longo dos tempos até os nossos dias, com letra tdo habilidosamente
composta por Arnaldo Antunes, o fazemos por ser uma cancdo que proporciona um
guestionamento chave para entendermos um pouco melhor o que é isto que identificamos
como infancia realmente. Pois, como diz a cancado, por um lado, todos tiveram/tém infancia;
por outro, vale o questionamento ao se referir & infancia em tempos, espacos, realidades e

contextos diferentes: estamos falando sempre de uma mesma infancia?

Tomamos esse questionamento como ponto de partida de nossa jornada, por
estarmos convencidos de que compreender a infancia hoje implica em conhecer os longos e
complexos caminhos que ela percorreu ao longo dos tempos e espacos sociais. Assim, duas
ressalvas nos parecem necessdrias: primeiro a de que estamos conscientes dos limites de

nosso tempo e olhar em busca de compreender o universo infantil; segundo, € que néo



26

buscamos, pretensiosamente, historiar a infancia. Partindo dessas ressalvas, no intuito de
atingir nossa meta de pesquisa, buscamos compreender alguns caminhos, acontecimentos,
concepgdes e experiéncias chaves que implicaram/implicam diretamente na constituicdo

desta categoria: infancia.

Nossa incurséo tem inicio na Idade Moderna. Isso se justifica por ser nesse momento
gue se deu a cisdo entre 0 mundo adulto e o mundo infantil, condicdo imprescindivel para o
alicercamento de um modelo de infancia que perdurou ao longo dos tempos, e se tornou
referéncia na atualidade para a compreensdo da infancia das criancas contemporéaneas.
Além disso, é nesse momento que indubitavelmente temos um modelo de infancia com

contornos bem definidos, condicdo relevante para este exercicio de pesquisa.

1.1 A concepcdo moderna de Infancia: a hegemonia de uma

Infancia burguesa

As sociedndles centralizaram sempre 0 saber, frorque o saber foi sempore fonte de pwér, desde os
sacerdotes g}’/wioy (05 Monges medievais ou, atualments, aos assessores dos poﬁﬁco.v. Dos mosteiros
medsevais as escolas de 59’3, o saber conservou esse ﬁﬁ{ﬁé cardter de ser, a0 mesmo fempo, centralizado e

/Jersoniﬁcaﬁﬂ) em ﬁ'jum: sociais determinadas (MARTIN-BARBERU, 2000, p- 54 ).

A consolidacdo de um sentimento moderno burgués de infancia, que surgiu no final
da ldade Média e inicio da Idade Moderna, sobretudo como consequéncia do surgimento da
imprensa (por volta de 1439) e da quebra do monopdlio do conhecimento por parte da
Igreja, 0 que também possibilitou a popularizagéo dos livros e o ressurgimento das escolas,
gerou reagcbes que desencadearam dois outros sentimentos em relagcdo a infancia: a

“paparicacao” e a sua “moralizacéo”.
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Figura 1: Uma representacdo de um mundo e um tempo em que ndo havia muito espago para as criangas serem
criangas. Na tela de Robert Peake, Retrato de trés jovens meninas, do inicio do século XVII, os trajes e
acessorios pouco ajudam a distinguir as criangas dos jovens e dos adultos.®

Inicialmente impregnada pelo sentimento infancia vigente na época, a sociedade
moderna burguesa, que paulatinamente convencia-se de que as criangas tinham natureza e
necessidades diversas das dos adultos, passou a concebé-las como seres caracterizados
pela ingenuidade, pela inocéncia, pela gentileza, pela singeleza, pela graca..., concepcdes
gue desencadearam o sentimento cunhado por Ariés (1981) de “paparicacdo”. Esse autor
ressalva que paparicar as criancas ja era um habito comum, mas somente entre as maes
e/lou amas de leite. “De agora em diante, (na modernidade) porém as pessoas nao
hesitariam mais em admitir o prazer provocado pelas maneiras das crian¢cas pequenas, 0

prazer que sentiam em ‘paparica-las’,” “[...] fonte de distracéo e relaxamento para o adulto”.
(p. 158 -101).

Um dos fatores que implicou sobremaneira para essa nova forma de conceber a
infancia foi o surgimento de outro sentimento de familia diverso do experienciado na Idade
Média e inicio da ldade Moderna, quando as criancas, mesmo recebendo alguns cuidados e
sendo protegidas por seus pais, ndo encontravam na instituicdo familiar um sentimento

fraternal que unisse emocionalmente aqueles que constituiam esta instituicao.

Um bom exemplo desse sentimento € o que encontramos na tela As meninas de

Veldsquez:

5Disponivel em: <http://aleyma.tumblr.com/post/1980820/follower-of-william-larkin-three-young-girls>
Acesso em: 12 mai., 2009.
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Figura 2: Tela As meninas (ao centro Infanta Margarita), Diego da Silva Velasquez, Madrid, 1656 — Uma possivel
representagdo do sentimento de paparicacao, a familia reunida em torno da crian(;a.6

Porém, a concepcdo moderna burguesa de infancia, que via a crianca como um ser
gque merece paparicacdo, desencadeou também, por parte dos eclesiasticos legisladores
(educadores moralistas da época, representantes da Igreja Catdlica), uma forte reacdo que
resultou em outro sentimento em relacdo as criancas: um julgamento moral da infancia.
Esse outro sentimento execrava a paparicacdo dedicada a elas, pois, para os eclesiasticos,
mais que seres encantadores, as frageis, singelas e inocentes criaturas eram de Deus e
que, por isto, precisavam ser preservadas, disciplinadas, educadas na moral e nos bons
costumes pregados pela Igreja e pelo Estado. Desse modo, essas duas instituicbes
acabaram reivindicando para si o controle da educacdo escolar publica infantil, ato que

representou um primeiro passo para também controlar a vida privada do homem moderno.

Um olhar mais atento para essa maneira maniqueista de conceber a infancia: ora
entendidas como anjos, ora como demonios, revelava ja o inicio de um processo de
naturalizacéo da infancia e a negagéo de sua constituicdo historica e social. Para Miranda
(1986), a negacdo da infancia enquanto também uma constituicdo social e a sua percepc¢ao
apenas como uma fase natural da vida, além de justificar as concepc¢des comuns sobre a
crianca, acaba exercendo uma funcao ideolégica, a medida que mascara a desigualdade
social existente entre criancas e adultos. Sobretudo por ser essa Ultima, um sujeito a
margem do processo de producéo, condicdo supervalorizada nas sociedades capitalistas. E

essa ideia de infancia, desprovida de fundamento histérico e contexto social identificada

6 Disponivel em: < http://www.sabercultural.org/tdaip/obrasCelebres/AsMeninas.html>. Acesso emai3 j
2008.



29

pelo autor, que ir4 perdurar ao longo dos tempos e chegar aos nossos dias como uma

concepgao eterna, universal e natural.

O principio da revelagdo da verdade, herdado da antiguidade cléssica e da
subordinacdo do pensamento filoséfico ao ensinamento religioso cristdo, praticado desde o
inicio dos tempos medievais, foi a base da doutrina escolastica responsavel pela educacao
e doutrinagdo das criangas, fundamento que perdurou por toda a Idade Média e boa parte
da ldade Moderna. A respeito disso, Narodowski (2001, p. 50) considera em seus estudos
que “[...] O corpo infantil, por sua vez, ndo adquire seus tracos definitivos a ndo ser a partir
da escolarizagcdo.” Ademais, a educacdo escolar também passou a influenciar a duracédo da
infancia, conforme aprendemos com Ariés (1981, p. 191): “A crianc¢a, enquanto durava a sua
escolaridade, era submetida a uma disciplina cada vez mais rigorosa e efetiva, e essa
disciplina a separava da liberdade do adulto. Assim, a infancia era prolongada até quase

toda duracédo do ciclo escolar”.

A respeito das formas de educar as criancas praticadas pelos representantes da
Igreja, Veiga (2004) nos ensina que estas foram prescritas na direcdo dos “[...] castigos
morais, da exposicao, do vexame publico e da forma¢do do sentimento de vergonha. Outra
orientacdo curricular praticada pelos educadores eclesiasticos era a formagdo das
civilidades, condenando os “mimos”, porque amolecem a alma e o corpo dos individuos” (p.
46).

Até o final da Idade Média e inicio da Idade Moderna, a infancia permaneceu sendo
considerada uma fase de perdicao e confusdo: “[...] ela continua sendo o territério primordial
e essencial do erro, do preconceito, da crenca cega, todos esses vicios do pensamento dos
quais devemos nos libertar.” (GAGNEBIN, 1997, p. 89). Dessa forma, era considerada uma
fase infeliz da qual dever-se-ia livrar as criangas o quanto antes. O caminho para isso entao
era oportunizar a elas “[...] condi¢cdes propicias ao crescimento rapido da luz natural da

alma, do nous’ platénico, da razdo cartesiana, para enfim tornarem-se adultos.” (p. 90).

De acordo com Dornelles (2005), a nova concepcao de infancia que se edificou na
modernidade trouxe em seu bojo uma série de praticas que visavam estabelecer acfes de
cuidado com o infantil. Com isso também legitimou a dependéncia das criancas e o controle
dos adultos sobre elas. Consequentemente, pelas maos dos eclesiasticos conservadores,
as criancas foram sendo enclausuradas em instituicbes e cerceadas em sua liberdade

caracteristica do universo infantil.

7 De acordo com o Dicionario Houaiss (200Mus platénico é daculdade humana capaz de captar verdades
fundamentais por uma via intuitiva, em oposicéo langes apresentados pelo pensamento meramertadcal
na ciéncia e na discursividade; essa expressanb&ia sinbnimo de intelecto.
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Nas palavras dessa autora:

Para com a crianca nobre ha uma exigéncia de docilidade que a educagédo
escolar produzird: um ser décil que pode ser controlado, manipulado e
domesticado. Toda a forma de atendimento as criangas, e ndo s a crianga
nobre, todo o controle e vigilancia, ou seja, todas as formas de governo dos
infantis que se produziram a partir dai, se constituem em condi¢des de
possibilidade para a institucionalizacdo e escolarizacdo massiva da infancia
no século XIX, transformando-a em uma crianca razdo. (DORNELLES,
2005, p. 33).

A emergéncia dessa outra ideia de infancia aliada ao avanco das descobertas
cientificas e a consequente preocupacdo dos adultos com a higiene e a saude fisica das
criangas contribuiu decisivamente para a edificacdo de uma nova perspectiva em relacdo a
vida, segundo a qual, a familia-tronco que ocupava 0 espaco publico e que vivia
constantemente preocupada com perpetuacdo da linhagem (GELIS, 1998), d& lugar a um
modelo burgués de familia, a qual, enclausurada no espaco do privado, passa a organizar-

se em torno do universo infantil.

Figura 3: A esquerda: Tela Retrato do Principe Felipe Prospero, Diego da Silva Velasquez, 1659.8
Figura 4: A direita: Tela Detalhe do Retrato do principe Louis Joseph (Filho da Rainha Maria Antonieta), Elisabeth
Vigée-Lebrun, 1787. — Representagdes da infancia no espaco do privado. Na figura 3, a infancia denunciada
pelos guizos nas vestes do principe, pela cortina desarrumada e pelo cachorro sobre a poltrona, detalhes ndo
aceitaveis a um adulto da época e condigdo social. Na figura 4, faixa azul e arco e flecha simbolizam a infancia

do principe Louis Joseph.9

8 Disponivel em: <

<http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/ifktrato_del proeC3%ADncipe_Felipe_Prospero%2C_by
_Diego_Vel%C3%Alzquez.jpg>. Acesso em: 02 fev.,800

9 Disponivel em: < http://my.opera.com/Lux%C3%B Abiab/?id=4339456>. Acesso em: 02 fev., 2008.
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Os ideais iluministas surgidos na Franca no século XVII, que propunham o
predominio do pensamento racional a respeito do teocentrismo e que inspiraram e
suscitaram uma série de revolu¢des burguesas, que culminaram na Revolugdo Francesa
(1789-1799), contribuiram decisivamente para o surgimento de leis que reconheciam as
criangas como seres de direito e que careciam de protecdo legal e cuidados especificos e
diferenciados. Em decorréncia disso, logo despontaram &reas profissionais especializadas
no tratamento infantil, como a pediatria, a psicologia infantil, a puericultura, a pedagogia e
outras. Além dos cuidados, essas areas também passaram a estudar o comportamento
infantil no sentido de compreender a crianga como um todo. Vale o registro, cada uma com

seus referenciais teoricos.

De acordo com Gélis (1998), a principal mudanca nesse momento € a separacéo do
corpo fisico, individual, pessoal do corpo coletivo. Em outras palavras, reivindicava-se a
individualidade de cada um. Isso traz mudancas significativas na relacdo dos adultos com as
criancas. Os pais ja ndo aceitavam mais com naturalidade a perda precoce de seus filhos,
como ocorreu durante quase toda a Idade Médial0, recusando assim as doencas e cuidando

melhor deles para que ndo perecessem.

Durante quase toda a idade Média, a mortalidade infantil foi vista como algo natural,
era perfeitamente aceitavel, toleravel, normal. Era comum a morte prematura. Acreditava-se
que “[...] a terra-mae estava ha origem de toda forma de vida: era um viveiro inesgotavel que
assegurava a renovacao das espécies. [...] Cada individuo [...] saia da terra através da
concepgdo e a ela voltava através da morte.” (GELIS, 1998, p. 319). Pistas deixadas por
Ariés (1981), Gélis (1998), dentre outros pesquisadores, permitem inferir que, para o homem
medieval, as criancas sequer tinham alma. Dessa forma, se um filho viesse a falecer,
naturalmente seria substituido por outro que viria a nascer. A crianga muito pequenina,
demasiado fragil ainda para se misturar & vida dos adultos, “ndo conta” (ARIES, 1981, p.
99).

10 Quando predominava uma visdo naturalista da vidgp®vieste, ao p6 voltaras. Independia o tempeide
gque a pessoa vivesse, pois, acreditava-se queaapoge, logo o individuo voltaria em um novo corpo
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Figura 5: Representacdes de uma concepcdo naturalista da vida. A vida vista apenas como um ciclo que
alimenta a linhagem, o corpo coletivo. Tela: A escada da vida humana ou As idades de vida, Gaetano Riboldi,
1790 - 1825.11

Nas palavras de Gélis (1998, p. 317):

A fim de resolver da melhor maneira a contradi¢cdo entre o desejo de viver e
a vontade de perpetuar-se, os comportamentos familiares comecaram a
modificar-se. [...] No passado, os vinculos de dependéncia com relagdo a
parentela eram vividos carnalmente; agora, eles se distendem: “meu corpo
€ meu” [...]. Esse arrancar simbdlico do corpo individual ao grande corpo
coletivo [...] permite compreender melhor por que a crian¢a passa a ocupar
um lugar tdo importante entre as preocupacdes dos pais: € uma crianca
que ama por ela mesma e que constitui sua alegria de cada dia.

Gélis (1998) ressalta que estamos diante de uma mudanca fundamentalmente
cultural. Isso implica dizer que levou um tempo bastante consideravel para sua efetivagéao.
Além disso, como outras transformagdes culturais, isso ndo ocorreu de forma generalizada e
concomitante em todos os lugares e camadas sociais. A preocupacdo de poupar as criancas
dos males do mundo, caracteristica do emergente sentimento moderno de infancia, € um
processo que logo se instaurou no seio das familias burguesas concentradas nos grandes
centros, porém que levou bastante tempo para atingir a alta nobreza e o povo que

permaneciam movidos por padrdes tradicionais.

11 Disponivel em: <http://images.easyart.com/i/pfimtgen_easyart/Ig/3/0/The-Ages-of-Life-Italian-Scio
305314.jpg>. Acesso em: 02 fev., 2008.
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Uma contribui¢cdo decisiva para o surgimento dessa concep¢do moderna de infancia
foi legada pelo francés Jean-Jacques Rousseau com o livro Emilio ou Da Educagéo. Nessa
publicagédo, considerada um verdadeiro tratado da educacdo no mundo ocidental, esse
filbsofo suico, profundamente influenciado por ideais iluministas, com base em suas
experiéncias como mestre/preceptor e nas diferentes fases da vida, de forma romanceada,
propds uma forma de educar o Emilio (personagem ficticio) desde o seu nascimento até os
25 anos de idade. Para ele (1995), desde o nascimento 0 homem comeca a aprender, ele ja
estd inserido em um processo de instrucao, e isto antecede o desenvolvimento da fala e da

audicao.

Movido pela crenca de que mesmo em uma sociedade corrupta o0 homem pode
permanecer bom, sua condi¢cdo natural, Rousseau responsabiliza a sociedade pela origem
daquilo que é mau. Nela, entdo, cabia a educacao desenvolver as potencialidades naturais
da crianca (ser boa) e seu afastamento dos males sociais inerentes. Fruto dessa concepcao
de individuo e sociedade, defendia que as necessidades individuais do desenvolvimento

deveriam ser condutoras de toda a acéo pedagdgica infantil.

[...] o Unico habito que devemos deixar que a crianga pegue € o de nédo
contrair nenhum. [...] Preparai a distancia o reinado de sua liberdade e o
uso de suas forcas, deixando em seu corpo o habito natural, colocando-a
em condi¢ces de sempre ser senhora de si mesma e de fazer em todas as
coisas a sua vontade, assim que a tiver. (ROUSSEAU 1995, p. 282).

Para muitos pesquisadores, a obra O Emilio ou Da Educacao (publicada por volta de
1762) representa um testemunho de que outra concepc¢ao de infancia estava se construindo
naquele momento. Uma percepgdo da crianga como um individuo que, como os adultos,
também tinha as suas necessidades especificas. Uma prova disso € que nessa obra
Rousseau manifesta sua grande preocupacdo com a educacdo inicial, e afirma, por
exemplo, que nos adultos: "[...] nunca sabemos colocar-nos no lugar das criancas; nao
penetramos suas ideias, mas Ihes emprestamos as nossas, seguindo sempre 0S n0SS0S
raciocinios. Junto com as cadeias de verdades acumulamos em suas cabecas apenas

extravagancias e erros." (1995, p. 210).

A infancia, para esse autor, era uma fase que tinha seu carater e suas
especificidades. Foi um dos primeiros pensadores a dar o devido valor a condicéo infantil.
Na sua concepcédo, o ser humano, ao nascer, depende essencialmente do adulto, pois
nasce desprovido de tudo, com necessidade de assisténcia: “[...] nascemos estupidos,

precisamos de juizo. Tudo o que ndo temos ao nascer, e de que precisamos adultos, é nos
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dado pela educacédo. Essa educagdo nos vem da natureza ou dos homens ou das coisas.”
(ROUSSEAU, 1995, p. 10).

A emergéncia dessa nova forma de conceber a infancia e a consequente
necessidade de outra maneira de educar culminou com a paulatina retirada das familias do
espago publico-social (como ocorria na Idade Média) e estabeleceu limites entre o0 mundo
infantil e 0 mundo dos adultos. Também resultou no enclausuramento da infancia, seja nas
casas de suas familias (espaco do privado), seja nos espacos criados para recebé-las, a

exemplo das escolas e internatos.

Figura 6: As dimensdes do publico e do privado. Criangas e adultos convivendo lado a lado em espacos abertos
da sociedade flamenga (medieval), observada e representada por Pieter Bruegel, O Velho: Tela: Danca

camponesa.l2

12 pisponivel em: <http://bruegelmortosdefama.blogspm/2008/08/dana-camponesa-1566-1567-
banquete.html>. Acesso em: 02 fev., 2008.
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Figura 7: Ja em espacgos fechados da sociedade flamenga (medieval), ainda encontramos a presenca infantil
junto aos adultos. Pieter Bruegel, O Velho, Tela: Festa de casamento.13

Contrapondo-se ao universo medieval, quando criancas e adultos ocupavam em
conjunto o espaco publico, onde realizavam seus trabalhos, jogos, festas, brincadeiras etc.,
na modernidade, este espaco ira tolerar cada vez menos a presenga de criangcas nos
dominios agora estatais. Dessa maneira, esses lugares sao de permanéncia e transito dos
adultos, diferente dos observados na Idade Média. Afinal, agora existiam as restricbes
estabelecidas pelo Estado Moderno que, movido por interesses capitalistas, logo cuidou de
execrar 0 modelo de organizacdo legado até entdo pela tradicdo e tornou hegemodnicas
formas de organizacdo social que atendiam prioritariamente as necessidades de ordem
capitalista. Consequentemente, a crianca foi confinada dentro de casa, vez por outra, nos
guintais e jardins cercados, ja que 0s espacos publicos passaram a ser limitados ao uso dos

adultos, sob o controle e a supervisao do Estado.

13 Disponivel em: <http://ruvasa2a.blogspot.com/2008/584-festa-de-casamento-bruegel-o-velho.html>.
Acesso em: 02 fev., 2008.
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Figura 8: Permanéncia das pessoas nas ruas na ldade Média. A confusa relacéo entre o espago publico e o
privado, caracteristica daquele momento histérico, quando estas categorias ndo estavam bem definidas ainda.

Tela: Os provérbios de Netherlandish ou o casaco azul, 1559, Pieter Bruegel, O Velho.14

Figura 9: Tela: Nos jardins de Luxemburgo, Pierre Auguste Renoir, 1883.15

14 Disponivel em: < http://4.bp.blogspot.com/_vYCtBlXI/R0fe9Jkiull/AAAAAAAAAuUO/0J_3C-1-
LgQ/s1600-h/proverbs.jpg>. Acesso em: 02 fev., 2008

15 Disponivel em: < http://dotempodaoutrasenhoragpogcom/2010_12_26_archive.html>. Acesso em: 02
fev., 2008.
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Figura 10: Tela: O balanco, Pierre Auguste Renoir, 1876. — O espaco publico tolera cada vez menos a presenca
das criangas. Quando isso ocorre, essas geralmente estdo sob a vigilancia (controle) dos adultos. Na tela “O

balango”, até mesmo os espagos, legitimos deles, sdo invadidos pelos adultos.16

A sociedade organizada dessa forma passa cada vez mais a viver sob a égide de um
Estado capitalista forte que, definitivamente, comeca a exercer controle tanto sobre a vida
publica quanto sobre vida privada. Sarmento (2005) chama a atencao para o fato de que é a
separacdo do mundo dos adultos e a institucionalizacdo das criangas que vao sustentar a
construgdo moderna da infancia. Mais adiante, atesta que as escolas e creches foram as
primeiras instituicbes criadas pelo Estado moderno para atender a esse outro grupo
geracional. (criancas).

A separacdo das criancas do mundo dos adultos somada aos direitos a elas legados
foram fundamentais para que elas ndo sofressem tanto a perversidade do trabalho nas
fabricas com a Revolucao Industrial desencadeada na segunda metade do século XVIII. Na
eminéncia de tornarem-se trabalhadoras junto com suas maes, esses dois fatores deram
condicdes legais para que a sociedade reagisse contra o trabalho infantil que os paises

industrializados perspectivavam explorar.

Também em consequéncia dessas transformacdes, a educacao das criancas, que na
Idade Média era feita pela familia-tronco, em espacos abertos, publicos, o que acabava

confundindo trabalho com educacédo, que também constituia uma forma de insercédo na

16 Disponivel em: <http://www.revistamoviola.com/2009/27/0-balanco/>. Acesso em: 07 abr., 2008.
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coletividade e perpetuacgdo da linhagem, agora estaria especialmente a cargo das escolas, a
maioria eclesiasticas e publicas que, além de integrar as criangas a comunidade e aos seus
valores legitimados pela Igreja e pelo Estado, deveriam, considerando a concepg¢éo natural
de infancia, cuidar para que as criangas avangassem no seu processo de assimilacdo das
normas e aplicar penalidades, por vezes, severas, aquelas que se recusassem a assimila-
las. (MIRANDA, 1986). Com isso, buscava-se desenvolver nelas aptiddes para assumirem

sua funcdo na engrenagem criada pelo Estado capitalista burgués.

Em vista disso, o Estado ndo encontrou muita dificuldade para assumir esse papel de
direito de atuar como protetor das criancas. Registre-se que da mesma forma como havia
ocorrido com a revolucdo da imprensa, que foi responsavel sobremaneira pela consolidacéo
do modelo moderno de infancia burgués, ao possibilitar a propagacédo dos livros, condicdo
indispensavel a escolarizacdo; no contexto da Revolucao Industrial, muitas familias agora
eram convidadas a explorar a mao de obra de seus filhos, em nome do desenvolvimento e
do orcamento familiar, ocasido propicia para a atuacéo do controle estatal sobre a instituicdo

familiar.

Nesse contexto de estrangulamento do politico, de reducéo crescente do
espaco publico e da sua transformacdo em espaco social privado,
governado por proprietarios [...], ocorrerdo mudancas fundamentais nas
formas de conceber e organizar a infancia. Como ndo poderia deixar de
ser, a privatizacdo das relagGes sociais alcanca a cidadania infantil,
fazendo também que as criancas e jovens se distanciem cada vez mais do
que resta de vida publica, a medida que a ordem burguesa vai-se
constituindo. Com a burguesia, pouco a pouco e a medida que a
urbanizacdo evolui, a infancia passa a viver confinada nos espagos
propriamente privados — 0s espacos domésticos — ou nesses hibridos, ao
mesmo tempo sociais e privados — 0s espacos confinados especializados
(escolas, internatos, creches e outros). (PERROTTI, 1990, p. 88).

A modernidade alargou a distancia entre adultos e criangas, ndo apenas pela
construcdo da infancia como uma fase de dependéncia, mas também pela construcéo de
uma imagem do adulto como um ser independente, dotado de maturidade psicoldgica,
direitos e deveres de cidadania. (ELIAS apud DEBERT, 1998).

Frente a tais consideracdes, podemos inferir que a infancia que conhecemos hoje se
constitui como um fendmeno inerente a sociedade moderna e veio edificando-se ao longo
desse tempo. Pode-se dizer que foi no século Xlll que teve inicio a constru¢cdo de uma
concepcao de infancia que reconhecia a crianga em sua especificidade; por volta do século
XVIII, ja era comum um olhar que compreendia criancas e adultos como individuos com
necessidades diferenciadas; porém, foi somente em meados do século XIX, mais

especificamente nos anos de 1850, que o conceito burgués de infancia atingiu seu apogeu,
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0 seu auge, pois a partir deste momento sdo legitimas e legitimadas as roupas, as

brincadeiras, a linguagem e até uma psicologia inerente e caracteristica ao mundo infantil.

Isso nos leva a entender a infancia como uma constru¢éo social, histérica e cultural
gue se manifesta ao longo da histéria da humanidade por meio de trajes, de jogos e
brincadeiras, da literatura, da educacéo e suas instituicdes, da arte, das relacdes familiares.
Essa nova mentalidade da sociedade moderna fez com que surgisse outro conceito de
infAncia em que a crianga se diferenciava do adulto e passava a ser considerada portadora
de caracteristicas especificas. A partir desse momento, essa sociedade veio,
incessantemente, definindo e distinguindo o “mundo da crian¢a” do “mundo do adulto”. De
acordo com Cohn (2005), trata-se de uma ruptura que se estabelece entre essas duas
experiéncias sociais: adulta e infantil, fomentada, sobretudo, pelo reconhecimento da

particularidade da infancia em relacdo ao mundo dos adultos.

Com a emergéncia da idade moderna, como ensina Hanna Arendt (1991), também
se edifica um hibrido caracterizado essencialmente pela preponderancia dos interesses
privados sobre aquilo que é publico. Tendo assumido essa configuracdo, como estratégia de
controle e manipulacgéo, a infancia nos séculos seguintes sera profundamente marcada pelo
ideal positivista que insistird na proposicao de que ela deve ser vista de forma naturalizada,
uma etapa para a vida adulta, em que a crianga € concebida como um ser incompleto que

carece do controle do adulto.

Veiga (2004) reforca essa indicacdo ao afirmar que:

[...] as relacdes entre infancia e modernidade se estabeleceram no esfor¢o
de producéo de uma tradi¢cdo, o ser crianca civilizada. Compreendendo o
tempo da infancia como produc@o sociocultural, entendo que a
possibilidade do aparecimento de um tratamento distinto da criangca em
relacdo ao mundo adulto esteve associada a producdo de lugares
especificos a ela destinados, a producao de novas relac6es de autoridade
e a elaboracdo de novas formas de comportamento. Esses elementos
foram fundamentais para que o ser crianca civilizada fosse universalizado
como infancia na modernidade, revelando-se como uma tradicéo. (p. 37).

Entre as criticas que podem ser feitas ao modelo de infancia moderna burguesa que
legamos, Oliveira (1989) denuncia que a especificidade da crianca se fez por meio de uma
ideologia organica e hegemobnica da sociedade burguesa. Assim, esse outro conceito de
infancia faz parte de um processo ideolégico de camuflagem, pois expressa uma igualdade
abstrata entre as pessoas (criancas). Desconsideram-se as diferencas sociais, econdmicas,
politicas e culturais que se apresentam numa sociedade em gque apenas uma classe social

exerce um poder hegemdnico e controlador a respeito das demais: “[...] no bojo dessa
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ideologia que a sociedade burguesa construiu e realizou essencialmente para as criangas
das classes dominantes, desde o seu nascedouro, uma concepg¢do de vida infantil se
construiu e se fez aceita.” (p. 118).

1.2 A Infancia na contemporaneidade: Infancias e Cu lturas da
Infancia

A inféncia, como :;umﬁiuer outra etapa da vida,

a/qm're em farte sun e:/;eciﬁci/mé  gragas 4s experiéncias :irgu/are.v que se tem nos diferentes contextos
em que se vive ¢ se particifa durante ess etapa. As condigiies dn infancia sio definidns foor esses nichos, a
:i;yu/ar interagiio entre eles ¢ a /Jarﬁcu/ar forma de vidn que pom‘éiﬁ'fam fara cadn sujeito ou grupos de
.v\ujeifo.v (criangas, de classe baixa ou classe alta, de contextos desenvolvidos ou subdesenvolvidos, que vivem
em meios rurais ou urbanos, em diferents culturas, efc.). Em sentido estrito, nio exists infancia no

sentido abstrato, foois cadn individuo vive a sua de forma parﬁcu/ar. (SACRISTAN, 2005, pr 34).

Na concepc¢do de Cohn (2005), o que hoje entendemos por infancia no mundo
ocidental foi sendo elaborado ao longo do tempo na Europa, simultaneamente com
mudancas na composicao familiar, nas no¢des de maternidade e paternidade, e no cotidiano
e na vida das criancas, inclusive por sua institucionalizacéo pela educacao escolar. Adverte
ainda que ndo podemos tomar a ideia de infancia como naturalizada, universal como quer o
Estado e a sociedade burguesa, pois em outras culturas e sociedades, a ideia de infancia

pode nao existir, ou ser formulada de outras maneiras.

Alex Almeidae/Falha Imagem

4

Figura 12: Foto de duas criancas brasileiras que
ilustraram uma reportagem do Jornal Folha de Sé&o
Paulo (30/08/2008) intitulada: Criangas brasileiras ficam




Figura 11: Menino mutilado no campo para
refugiados ruandeses, Zaire (atual Congo),
Exposicdo Criangas da Guerra de Sebastido

Salgado. Tela: O Biaro, 1997.17

Figura 13: O consumo infantil. Criaigas americanas
em loja da Rede McDonald’s.19

Figura 15: Foto ilustrativa da reportagem:
Adolescentes chineses dormem em sala de aula de
escola na zona rural de Ruicheng, no norte do pais.
O texto reporta a criacdo da lei (01.06.07) que
assegura as criancas chinesas o direito de dormir e
brincar. Devido a enorme pressao escolar, dormir e
brincar até entdo eram privilégios para poucas das

300 milhdes de criangas do pais.?1
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mais de 19h na Internet por més.18

Figura 14: As muitas infancias presetes na sociedade
contemporanea. Menina no suburbio de Porto Principe,
fotografia de Alice Smeets, Haiti, 2007. Foto ganhadora
do prémio foto do ano promovido pela UNICEF.20

Figura 16: Criangas inglesas que participaram de um
estudo da Universidade de Warwick, que mostrou que
0s alunos europeus de classe baixa tém piores
expectativas e desempenho na escola que 0s seus
colegas africanos ou asiaticos nas mesmas

condicdes.?2

Para Sarmento (2006, p. 17), trata-se de um fato consumado, o lugar da infancia na

contemporaneidade € um lugar em mudanga. A modernidade estabeleceu uma norma da

infancia, em larga medida definida pela negatividade constituinte:

[...] a crianca néo trabalha, ndo tem acesso direto ao mercado, ndo se casa,
ndo vota nem é eleita, ndo toma decisdes relevantes, ndo é punivel por
crimes (é inimputavel). Essa norma assenta num conjunto estruturado de

17 bisponivel em: ttp://www.unicef.org/salgado/Acesso em: 12/08/08.

18 Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/folirdormatica/ult124u439545.shtml.> Acesso em: 12J88
l9Dispon|'vel em: <http://comusl.wordpress.com/208/20/mcdonalds-e-consumo-infantil/> Acesso em: DAI8.
20 Disponivel em: <http://www.alicesmeets.com/imaigesd.jpg>. Acesso em: 07/01/09.

21 Disponivel em: <http://g1.globo.com/Noticias/Mur@pMUL45512-5602,00.html>. Acesso em: 03/02/09.

22 Disponivel em: <http://www.sptimes.com/2007/11i@&ges/tb_StewartBoys_450x300.jpg>. Acesso em:203%0
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instituicdes, regras e prescricbes que se encarregam da “educac¢do” da
crianca, especialmente a escola e a familia.

Essas consideracfes que marcam nosso tempo sédo decisivas para Debert (1998)
inferir que essa defini¢cdo ideoldgica burguesa de infancia contribui para o surgimento do que
a autora entende como um processo de institucionalizacdo do curso da vida. Para ela: “A
padronizacdo da infancia, adolescéncia, idade adulta e velhice pode ser entendida como
resposta as mudancas estruturais na economia, devido, sobretudo a transicdo de uma
economia que tinha como base a unidade doméstica, para uma baseada em um mercado de
trabalho”. (p. 18-19).

Nessa perspectiva apontada por Debert (1998), o conceito de infancia esta
suscetivel as estruturas de poder que o manipulam, sendo a principal delas o Estado
Moderno. Isso justifica a indicacdo de Steinberg e Kincheloe (2004) quando afirmam que a
infancia esté sujeita a mudar de tempo em tempos em virtude das transformacgfes sociais

mais amplas que se manifestam no dia a dia.

Conforme as consideracdes de Arendt (1991), a manuten¢do dessa condi¢cdo esta
garantida pela prépria organizagdo social a qual estamos submetidos. Em sua perspectiva,
0os homens sdo seres condicionados, até mesmo aqueles que condicionam o
comportamento de outros se tornam condicionados pelo préprio movimento de condicionar.
Uma das maneiras como isso ocorre € dada pelo contexto histdrico em que vivemos, a

cultura, os amigos, a familia.

Em tempos configurados dessa forma, o ideal de infancia e o tipo de arranjo familiar
burgueses colaboram decisivamente para a manutencdo do controle exercido pelo Estado
sobre a sociedade, pois a concepc¢ao de infancia moderna burguesa € construida a partir da
relacdo que se estabelece entre a crianga, o adulto e essa sociedade. O que acaba
prevalecendo € o que todos esperam da crianga, uma vez que a sociedade é organizada e

condicionada primeiramente pelo adulto.

Sendo assim, quando falamos da concepcéo de infancia no mundo contemporaneo,
mesmo considerando o carater ativo e dindmico na relacdo da crianga com o adulto, n&do
podemos negar que o adulto exerce um poder significativo sobre ela na nossa sociedade.
Em seus estudos a respeito das periodizacdes e fontes da Histéria da Infancia, Gouvéa

(2008, p. 111) faz as seguintes consideracoes:

Mesmo sendo um sujeito ativo no processo de socializacéo, a crianca tem
uma peculiaridade advinda de seu lugar no mundo social. Nas intera¢cfes
com os adultos, mediadas por produtos culturais a ela dirigidos, a crianca
recebe, significa, introjeta e reproduz valores e normas, ou habitos, tidos
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como expressdes da verdade. A crianga € depositaria e destinataria dos
discursos e praticas produzidos sobre a infancia. Ndo existe um sujeito
crianca anterior ou externo a tal producao.

z

Isso leva-nos a deduzir que a concepc¢do de infancia burguesa é eminentemente
produzida pelo e para o adulto e, ainda que a crianga recuse ou conteste esta concepcao, é
ele quem ira definir os contornos e as nuances validas de infancia. Nessa relacéo, o adulto
reproduz na sua relagcdo com a crianca a mesma estrutura dominante de autoridade que é

exercida na sociedade.

Cada um de nos tem ideias a respeito dos menores baseadas em
disposicdes e atitudes para vé-los e aborda-los de uma forma determinada
que, sem ddvida, estdo ligadas a experiéncia propria de termos sido
criancas, por semelhanca ou oposicdo ao que cada um foi. Dispomos de
modelos culturais definidos [...] Aprendemos coletivamente a ser de uma
forma determinada com as criancas, a cuidar, a disciplinar, a amar, a vé-los

voltados para o futuro. (SACRISTAN, 2005, p. 26). (grifo nosso).

Como outras instituigcdes reguladoras da infancia, a familia € uma unidade de muito
interesse para o Estado e para a sociedade burguesa, pois é no seio desta que a
manutencdo da opressao exercida por estas duas organizacdes (Estado e sociedade) se

efetiva sobre ela.

Faz-se importante ressaltar, também, que ndo podemos condenar as familias por
esse ato, pois, como adverte Charlot (1986), o adulto ndo considera a autoridade que exerce
sobre a crianga como um ato social. Assim, por vezes, acaba definindo e concebendo a
crianca apenas a partir de sua natureza infantil, ou seja, cria e faz a manutencdo de um
conceito abstrato e universal de crianca, sem considerar as desigualdades vivenciadas e a

classe social a qual essa pertence.

Conforme Sacristan (2005, p. 26), sdo essas visbes de infancia partilhadas pelos
adultos que vao determinar: “[...] a importancia que damos a elas (criangas), o
comportamento que temos com elas, os sentimentos que desenvolvemos em relacéo a elas,
as atitudes pedagogicas com as quais trabalhamos para seu bem-estar, assim como o que
consideramos que ‘falta’ e ‘sobra’ para elas.” Para esse autor, as concepg¢fes do adulto a
respeito da crianga resultam de um conjunto de imagens que foram sendo construidas ao
longo de sua formacdo social. Essa formacao resultard em uma representacdo social do

infantil.

Também com base nos estudos de Sacristan (2005), podemos observar que ao
longo da historia as concepgdes de infancia sdo marcadas por duas condi¢des: a primeira

se refere a condi¢do da criangca como ser influenciavel; ja a segunda, é a crenca de que as
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marcas que nela se imprimem perdurardo ao longo de suas vidas. Isso justifica o que afirma
0 autor quando diz que “[...] a humanidade esteve de acordo que 0os menores podem ser
orientados, conduzidos, levados e corrigidos e foi coerente com essa ideia ao desenvolver

as préticas correspondentes de guiar, impor e de educéa-los.” (p. 27).

Para Cohn (2005), um aspecto que merece atencdo € que as criangcas nao sao
apenas produzidas pelas culturas, mas sdo também produtoras de culturas. E, ao que
parece, isso néo foi levado em conta quando elas tiveram seu mundo separado do dos
adultos; simplesmente passaram a ser consideradas totalmente dependentes, tendo negado
assim qualquer autonomia em relacdo ao adulto. Isso contribui para a imposicao da cultura

do outro — adulto dominante — e a perpetuagéo dessa dinamica.

Ao alertar que as criancas também sao produtoras de cultura, Cohn (2005) prenuncia
a génese de outra concepcdo de infancia que tende a coexistir e talvez com o tempo,
suplantar aquela herdada do ideéario burgués. E cada vez mais recorrente os pesquisadores
gque se ocupam em investigar a infancia levantarem suspeitas de que as mudancas pelas
quais a sociedade veio passando da modernidade até a contemporaneidade
desencadearam uma lenta, mas perceptivel reconfiguracdo da ideia de infancia, pois é
claramente verificAvel que as caracteristicas das infancias vivenciadas hoje sdo outras bem

diversas das que foram experienciadas ha algum tempo atras.

Alguns autores mais extremistas, como Postman (1999), por exemplo, até
profetizaram o desaparecimento da infancia. A partir de seus estudos, esse autor afirma que
o fato de a familia vir gradualmente perdendo o controle sobre a vida de seus filhos,
sobretudo devido a crescente for¢ca que as midias vém ganhando na sociedade desde o
surgimento da prensa de Gutenberg, contribui diretamente para o desaparecimento da linha
divisoria entre a infancia e a vida adulta. O que parece constituir um retorno ao que se
observava na baixa Idade Média, quando as criangas também tinham acesso aos segredos
dos adultos. Para ele, em um mundo letrado, ser adulto implica ter acesso a segredos
culturais codificados em simbolos ndo naturais. E nesse mundo, as criancas acabam se
transformando em adultos por também terem acesso a esses segredos, especialmente

gquando eles séo alardeados pela telinha da tevé.

Considerando o estagio atual da sociedade contemporanea, que tem seu cotidiano
definitivamente marcado pela acdo da Indastria Cultural, efetivada pela acdo das midias,

especialmente a televisdo, Postman (1999) considera:

A televisdo destréi a linha diviséria entre infancia e idade adulta de trés
maneiras, todas relacionadas a sua acessibilidade indiferenciada: primeiro,
porgue ndo requer treinamento para apreender sua forma; segundo porque



45

N

ndo faz exigéncias complexas nem a mente nem ao comportamento, e
terceiro porque nao segrega seu publico. (p. 94).

Apesar de concordar com esse autor de que existem implicacdes severas da acédo da
Industria Cultural nos contornos e nuances dessa hova concepcao de infancia que emerge
na contemporaneidade, consideramos que a teoria dele tende a simplificar um contexto que,

ao que entendemos, constitui-se muito mais complexo.

Nosso entendimento fundamenta-se em estudos ainda recentes, oriundos de areas
do conhecimento como a psicologia social, a antropologia da educacdo e a sociologia da
infancia. Estudos produzidos nessas areas tém reivindicado, de maneira bastante incisiva, a
desconstrucdo do paradigma tradicional da infancia, a 6tica que a vé apenas como uma fase
natural, abstrata e universal na vida do ser humano, o que relega as criancas a condi¢ao de
entidades biologicas, meros objetos que os adultos podem manipular e socializar de acordo

com sua ordem social, sua cultura de adultos.

Ressalte-se aqui que ndo negamos a importancia dos aspectos bioldgicos na
constituicdo das infancias experienciadas no mundo contemporaneo. Porém, também n&o
se pode contestar que “[...] o desenvolvimento biolégico ndo corresponde a toda a realidade
da crianca. Mesmo porque o aspecto biologico sofre as determinacdes da condigcdo social
do individuo.” (MIRANDA, 1986, p. 128). Pode-se depreender, entdo, que mesmo tendo sua
constituicdo determinada em parte pelos aspectos biolégicos, € na condi¢do social que o
homem se faz homem; que a mulher se faz mulher; que o velho se faz velho; que o

adolescente se faz adolescente; e que a crianca se faz crianca.

Ao longo de grande parte da histéria da humanidade as criancas foi negado um
estatuto social e uma autonomia existencial, o que as relegou a condi¢cao de simples seres
biolégicos, incompletos, incapazes de participacdo social, ndo detentores de préticas
culturais préprias, auténticas (SARMENTO, 2004). Partindo disso, faz-se urgente e
necessario que seja resgatada a condi¢éo de sujeito social ativo da crianga, pois, conforme
as palavras do professor William Corsaro (1997): “[...] as criancas sdo agentes ativos, que

constroem suas proprias culturas e contribuem para a producédo do mundo adulto.” (p. 05).

Tem sido cada vez mais recorrente na sociedade contemporanea a producdo de
estudos e pesquisas que apontam essa ruptura com o0 processo de manutencdo que
perpetuava os lugares, 0s papéis e 0s saberes a respeito da universalizacdo da infancia

legados e inerentes a modernidade.

No enfrentamento dessa realidade, pesquisadores, especialmente do campo da
Sociologia da Infancia, nos convidam a considerar as criangas como atores sociais plenos

que, conforme lembra Corsaro (1997) ndo se limitam a apenas adaptar e internalizar os
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processos de socializagdo da cultura dos adultos. Na condi¢do de atores sociais, também

sao capazes de construir seus processos de apropriacdo, reinvencao e reproducgéao.

Esta nogcdo de socializacdo na sociologia da infancia estimula a
compreensdo das criangcas como atores capazes de criar e modificar
culturas, embora inseridas no mundo do adulto. Se as criangas interagem
no mundo adulto porque negociam, compartiham e criam -culturas,
necessitamos pensar em metodologias que realmente tenham como foco
suas vozes, olhares, experiéncias e pontos de vista. (DELGADO e
MULLER, 2005, p. 353).

Essa forma de conceber a infancia e as criangas implica em compreendé-las em
contextos especificos, com experiéncias especificas e em situa¢des da vida real (DELGADO
e MULLER, 2005). Isso esta plenamente justificado em virtude de a Sociologia da Infancia
entender a infancia ndo apenas como uma fase biopsicologica, mas “[...] como uma
categoria social do tipo geracional?3 por meio da qual se revelam as possibilidades e os
constrangimentos da estrutura social.” (SARMENTO, 2005, p. 363).

Dentre os iniumeros fatores que contribuiram para que a infancia passasse a ser
considerada uma categoria social relevante, ao ponto de a Sociologia ter dedicado a ela
uma vertente no sentido de desenvolver estudos para compreendé-la, podem ser elencados:
“[...] as transformacdes relativas a familia, a situacdo social da mulher, e ao estatuto da
crianca e do adolescente ocorridas no bojo das mudancas socioeconémicas das sociedades
contemporéneas.” (BELLONI, 2007, p. 63).

Retomando nosso dialogo com Postman (1999), consideramos mais sensato dizer
gque talvez estejamos mesmo presenciando um desaparecimento da infancia, todavia ndo
dessa como categoria, mas sim de um modelo de infancia, da infancia burguesa. Afinal, ao
considerarmos a crianca como um ator social, um agente ativo produtor de cultura, ja ndo
podemos considerar a existéncia de uma infancia, mas a existéncia de muitas infancias. Dai
sim nos parece adequado afirmar que estd desaparecendo uma infancia, aquela que surgiu

no inicio da idade moderna, que foi gestada e legada pela burguesia.

Nesse aspecto, tem todo sentido o que afirma Sarmento (2005) quando diz que: “a
historia da infancia ndo se extingue com a modernidade tardia, nem as contradigfes sociais
contemporaneas se estabelecem como horizonte temporal da “morte da infancia” — como

pretende Postman (1999) — “[...] pelo contrario, as encruzilhadas da infancia contemporanea

23 por categoria geracional, pode-se depreender dos estudos de Sarmento (2005) que se trata de uma categoria
gue muda a cada geracao, ou seja, com o tempo, com o decorrer da histéria. E razoavel entender, por exemplo,
que os professores e alunos enfrentam conflitos geracionais em relagéo as infancias vivenciadas.
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nao fazem sendo realcar a sua diferengca como categoria geracional distinta, nos planos

estrutural e simbdlico.” (p. 370).

Ao conceberem a infancia como uma categoria etaria, geracional e plural, os
pesquisadores da Sociologia da Infancia alertam para a complexidade que a abordagem
desta categoria exige. Para eles, deve-se execrar definitivamente o entendimento da
infAncia em uma perspectiva naturalista que nega a crianga o seu estatuto social, relegando-
a a condicdo de ser abstrato universal, abarcivel exclusivamente por “fases de

desenvolvimento”, também universais.

Apesar do avanco dos estudos nessa perspectiva, ainda hoje nos deparamos com
tratamentos dessa natureza, a qual em muitos se perpetua enquanto uma verdade
canbnica, imutavel. “Em certos textos, essas etapas adquirem uma coloracdo normativa,
pouco importando com a variedade dos contextos efetivos nos quais individuos concretos
sdo chamados a se desenvolver.” (JAVEAU, 2005, p. 382).

A critica a essa compreensado da crianca como objeto abstrato e a ideia que restringe
a compreensdo da infancia a identificacdo da fase do desenvolvimento a qual a crianca se
encontra também tem ressonancia na obra de Steinberg e Kincheloe (2004). Para essas
autoras, 0 equivoco de se conceber a infancia a partir de uma perspectiva dessa natureza,
como uma espécie de heranga do nascimento, encontrou solo fértil nos anos de 1900 com a
edificacdo de uma psicologia comportamental infantil moderna, tomada pelos saberes que

circulavam naquele periodo.

Esse fato trouxe sérias consequéncias para o entendimento da infancia, pois
interpretacdes superficiais e usos pouco adequados dos saberes dessa &rea passaram a ser
seguidos como dogmas. Um exemplo desse processo de tentativa de naturalizacdo da
infancia foi 0 que ocorreu com a obra de Jean Piaget no inicio do século XX. Naquele
momento, seus estudos a respeito da constituicdo genética da conduta infantil,
inadvertidamente, passaram a ser generalizados para qualquer realidade, muitas vezes
desprezando por completo as diferencas sociais, econdmicas, histéricas e culturais

individuais ou grupo social infantil.

Polakow e Postman (apud STEINBERG e KINCHELOE, 2004, p. 12) apresentam um
exemplo concreto de alguns dos problemas causados por essa generalizacdo inadequada

das teorias biopsicologicas da infancia:

Considerando os estagios do desenvolvimento biolégico da criangca como
fixos e imutaveis, professores, psicologos, pais, assistentes sociais e a
comunidade em geral viam e julgavam a crianca através de uma
classificacdo de desenvolvimento ficticia. As criancas que nao “atingiam o
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padrdo” seriam relegadas ao grupo de baixa expectativa e desempenho. As
gue “alcangcavam a meta” descobririam que o seu privilégio econémico e
racial seria confundido com capacidade.

Ao que nos parece, a superacdo dessa mentalidade veementemente combatida
também pelos pesquisadores da Sociologia da Infancia constitui apenas o inicio da

superacao de um equivoco com consequéncias desastrosas para a educacao das criancas.

Assim, bem diverso de outros tempos, faz-se necessario pensarmos hoje ndo em
uma infancia Unica, como inadvertidamente buscou-se, e, em muitos casos, busca-se ainda
hoje, encontrar/identificar no cotidiano das sociedades. Na contemporaneidade, €
imprescindivel abrirmos os olhos para o plural que essa categoria etéria, geracional e plural
exige. Dessa forma, os estudos da Sociologia da Infancia tém apontado a necessidade de
pensarmos ndo na infancia, na crianga, porém nas muitas infancias, nas muitas criangas
gue estdo espalhadas por ai: infancias de criangas pobres; infancias de criangas ricas;
infancias de criancas brancas; infancias de criancas negras; infancias de criancas amarelas;
infAncias de criangas urbanas; infancias indigenas; infancias de criancas do campo, da
lavoura, da roca; infancias de criangas catolicas; infancias de criangas do candomblé e da
umbanda; infancias de criancas das periferias; infancias de criancas da favela; infancias de
criancas do tréfico; infancias de criancas da prostituicdo; infancias de criancas da rua;
infancias de criancas que trabalham para ajudar a sustentar suas familias; infancias de
criancas da revolucao industrial; infancias de criancas do pds-guerra; infancias de criancas

orfas; infancias de criancgas, das muitas criancas que habitam o planeta terra.

Como bem ensina Sarmento (2005, p. 365, 366):

A infancia é uma categoria historicamente construida, a partir de um
processo de longa duracdo que lhe atribuiu um estatuto social e que
elaborou as bases ideolégicas, normativas e referenciais do seu lugar na
sociedade. Esse processo, para além de tenso, e internamente
contraditorio, ndo se esgotou. E continuamente atualizado na prética social,
nas interacdes entre criangas e entre criancas e adultos.

Entendida dessa maneira, ndo h4 davida de que ao longo dos tempos e nos
diferentes espacos, as diferentes sociedades e civilizagbes experienciaram diferentes
formas de infancia e consequentemente de ser crianga. De acordo com autores como Ariés
(1981) e Cohn (2005), por exemplo, ao longo da histéria da humanidade, para muitas
criancas essa categoria (infancia) sequer existiu. Sao criangas excluidas de sua propria

categoria.



49

Pensando no nosso tempo, tem sido bem comum observarmos a indicagdo de que a
infancia hoje esta cada vez mais curta. Um dos autores que compactuam com essa opiniao
€ Postman (1999) que afirma que atualmente estamos nos desvencilhando da imagem
bicentenaria de crianca, e adotando a imagem do jovem adulto. O intuito desse pesquisador
€ advertir que, na sociedade contemporanea, as criangas ja hdo querem ser crianga mas

sim jovens adultos.

Ao que nos parece, esse posicionamento precisa ser visto com cautela, pois ao
tentarem escapar dessa condicdo - ser crianca - € provavel que, mais uma vez, elas estejam
sendo influenciadas pelos valores vigentes na sociedade na qual estdo inseridas. Isso fica
patente se considerarmos, por exemplo, que ho mundo contemporaneo a juventude foi eleita
como icone maior, que impera uma supervalorizacao do ser jovem em detrimento a todas as
outras categorias (crianca, adulto, idoso). A legitimacdo disso est4d estampada
cotidianamente na telinha da tevé, a qual ndo se cansa de mostrar que ser jovem € sindnimo
de atitude. Sob essa Gtica, ser crianca ou ndo, ndo consiste em uma simples escolha das

criancas, mas sim em uma implicacéo social.

Isso ocorre pelo fato de a infancia ser uma categoria geracional?* que, caracterizada
desta forma, tende a mudar de acordo com o tempo e as realidades em que se da. “A
infancia é independente das criangas; estas sdo actores sociais concretos que em cada
momento integram a categoria geracional; por efeito de variacdo etaria desses actores, a
‘geracdo’ estd continuamente a ser ‘preenchida’ e ‘esvaziada’ dos seus elementos
constitutivos concretos.” (SARMENTO, 2005, p. 364).

A compreensao da infancia como uma categoria etaria, geracional e plural também
tem suas dimensdes constitutivas e institucionalizadoras. Um mapeamento dessas
dimensdes foi feito por Sarmento (2004). Para isso, divide a modernidade em dois

momentos: a primeira modernidade e a segunda modernidade.

Na primeira modernidade, as dimensdes constitutivas da infancia tém implicacdes de
fatores como: criacdo das instancias publicas de socializacdo (a escola publica, o oficio de
aluno); a reorganizacdo da familia — familia protetora (moderna, burguesa, nuclear); a
formacdo de um conjunto de saberes e disciplinas a respeito da infancia (pediatria,
psicologia do desenvolvimento, pedagogia); a elaboracdo de um conjunto de procedimentos
configuradores da administracdo simbdlica da infancia (alimentagdo, consumo, postura,

aceitacdo em determinados espacos e outras normas de conduta adequadas ao infantil).

240 conceito de geracgdo ao qual nos referimos aqustia referéncia nos estudos de Sarmento (206%) defende como
uma variavel independente, transhistorica, estgéritariamente ligada aos aspectos demograficecandmicos da
sociedade (p. 364).
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A segunda modernidade é caracterizada por Sarmento (2004) como resultante de um
conjunto de rupturas sociais que se inicia com a reestruturacdo das economias em seguida
ao pos-guerra. Essa reconfiguragéo social, econdmica, politica e cultural do mundo tem por
base algumas ideias fundadoras do espirito da modernidade, como “[...] a crenga na razéo,
o sentido do progresso, a hegemonia dos valores ocidentais, a ideia do trabalho como base
social.” (p. 15). Para esse autor, essas mudancas implicaram em um processo de
reinstitucionalizacdo da infancia. Isso ocorreu devido as dimensdes constitutivas da infancia
da primeira modernidade também terem sofrido transformacfes que implicaram nesse

processo de reinstitucionalizacéo.

Em consequéncia de tal processo, a escola comumente apresenta dificuldade em dar
conta da heterogeneidade e dos interesses de suas demandas; a familia nuclear entra em
crise com o surgimento de novos arranjos familiares; “os saberes e disciplinas sobre a
infancia” viram-se diante da complexidade de compreensdo das novas relacbes das
criancas com o cotidiano. A criacdo de produtos industrializados, especialmente para elas,
ampliou a acdo da Induastria Cultural que passou a desenvolver acdes de propaganda e
marketing com foco no consumo desse publico. Isso fez com que grande parte dos saberes
fosse convertida também em servicos comercializiveis a ele. Quanto aos “procedimentos
configuradores da administragdo simbdlica da infancia”, estes passaram a um constante
paradoxo, pois que se de um lado defende-se o controle da infancia e dos sujeitos criancas,

de outro é constante a luta pela criagdo, manutencao e respeito pelos seus direitos.

Esse mar de incertezas que caracteriza a sociedade contemporénea leva a questao:
afinal, qual o lugar da crianca na sociedade atual? Em resposta a essa pergunta, Sarmento
(2004) afirma que o lugar da crianca € o lugar das culturas da infancia, definidas pelo autor
como “[...] modos sistematizados de significagdo do mundo e de acg¢do intencional
realizados pelas criangas, distintos dos modos adultos de significagdo e accdo” (p. 20).
Trata-se de um processo dindmico que “[...] € continuamente reelaborado pelas condi¢bes

estruturais que definem as gerac6es em cada momento histérico concreto.” (p. 20).

Outro autor que contribui para o entendimento das culturas da infancia € Corsaro
(2002). Segundo ele, as criancas ndo apenas reproduzem as culturas dos adultos, como
também sdo protagonistas, pois sdo capazes de produzir outras culturas (de infancia), a
partir daquelas. “As criancas apropriam-se criativamente da informacdo do mundo adulto
para produzir a sua propria cultura de pares”. E isso “[...] simultaneamente contribui para a
reproducdo da cultura adulta.” (p. 114). A criatividade nessa forma de apropriacdo das
criancas da-se na medida em que tanto expandem a cultura de pares, como modificam as

informacdes do mundo adulto conforme suas preocupacoes e de seus pares infantis.
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O reconhecimento de existéncia das culturas da infancia é também o
reconhecimento de que mesmo experienciada em tempos e espacos adversos, elas ndo se
dissolveram/dissolvem na cultura dos adultos. Isso também n&o subtraiu das criangas a
identidade plural e a autonomia de acdo que garante a elas a condicdo de atores sociais.
Nas palavras de Sarmento (2004), temos que “[...] a infancia est4 em processo de mudanca,
mas mantém-se como categoria social, com caracteristicas proprias. [...] h& uma
‘universalidade’ das culturas infantis que ultrapassa consideravelmente os limites da

insercdo cultural local de cada crianca.” (p. 19 e 22).

Também nos estudos de Sarmento (2004), verificamos que existem dimensdes que
constituem e caracterizam essa categoria, contribuindo assim para a manutencdo das
culturas da infancia, além de garantir sua perpetuacéo ao longo dos tempos e nos diferentes
lugares. Para Sarmento (2004), quatro sdo essas dimensdes: a morfoldgica, a sintética, a

pragmatica e a semantica:

v' Dimensdo Morfoloégica: formas que assumem o0s elementos constitutivos das

culturas da infancia: os jogos, os brinquedos, os rituais, 0s gestos e as palavras.
v" Dimenséo Sintatica: regras de articulagéo entre os elementos simbalicos.

v' Dimensédo Pragmatica: regras e protocolos das relacbes de comunicacdo que se

estabelecem entre pares.
v" Dimensédo Semantica: referenciacao e significacdo proprias das criancas.

O entendimento dessas dimensdes constitutivas das culturas da infancia ajuda-nos a
compreender melhor que as criangas sdo seres sociais que, mesmo ja nascendo inseridos
em uma rede, um contexto social ja estabelecido historicamente, por meio do
desenvolvimento da comunicacdo, da linguagem e da interacdo com os outros (adultos e
pares), constroem os seus mundos sociais proprios (CORSARO, 2002). Concebidas dessa
forma, ainda com base nos estudos de Sarmento (2004), as culturas da infancia também
sdo sustentadas pelos seguintes pilares: a interatividade, a ludicidade, a imaginacdo do real

e a reiteracao.

v Interatividade: A convivéncia com 0s pares promove nas criancas a partilha de
tempos, acdes, representacfes e emocdes, necessdria a um mais perfeito

entendimento do mundo.

v Ludicidade : as criangas brincam, continua e abnegadamente. Contrariamente aos
adultos, entre brincar e fazer coisas sérias ndo ha distin¢cdo, sendo o brincar muito do

gue as criancas fazem de mais sério.
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v' Imaginacdo do real : transposicdo imaginaria de situacdes, pessoas, objetos ou
acontecimentos; fazer de conta é processual permite continuar o jogo da vida em

condi¢cBes aceitaveis para a criancga.

v' Reiteracdo : o tempo da crianca € um tempo recursivo. A crianca constréi 0os seus
fluxos de (inter)acdo numa cadeia potencialmente infinita, na qual articula
continuamente préticas ritualizadas (“agora diz tu, agora sou eu”), propostas de
continuidade (“e depois...e depois...”) ou rupturas que se fazem e séo logo suturadas

(“pronto, ndo brinco mais contigo...”).

A despeito de os estudos da Sociologia da Infancia apresentarem bases estruturadas
consistentes que denunciam a urgéncia de se repensar as concepcbes de infancia e
crianca, no sentido de legar-lhes a condicdo que lhes é devida: uma categoria etaria,
geracional e plural movida por atores sociais concretos; isto ndo significa que na sociedade
a institucionalizacdo da infancia herdada da idade moderna ird ceder espago sem

resisténcia as culturas infantis.

Essa expressdo Culturas Infantis, enquanto legado dos estudos desenvolvidos na
Sociologia da Infancia, significa o entendimento de que as criancas ao estabelecerem
interagBes sociais, processos de significacdo e interpretacdo do mundo em suas praticas
cotidianas, desempenham um papel ativo no seu processo de socializacdo?°. Contempla a
compreensdo de que as criancas mais que seres estereotipados, sdo sujeitos singulares

tanto nas suas produc¢des simbdlicas como em seus artefatos infantis. (GOUVEA, 2008).

Conforme assinala Dornelles (2005), desde o momento em que a infancia passou a
ser diferenciada e individualizada, ela passou a ser alvo de intervencdes econdmicas,
campanhas morais e de escolarizacdo. Sarmento (2004) mapeia a existéncia de
basicamente trés formas criadas pelos adultos para regular e controlar as infancias das

criancas.

1 — A cultura escolar: cédigos e conteudos proprios, que estabelecem o recorte, selecéo,
incorporacédo, hierarquizacdo de saberes e dispositivos de transmissdo dos saberes e

valores.

2 — A cultura erudita para as criancas: literatura infantil, danca, musica classica, voltadas

para criancas.

3 — A Induastria cultural para a infancia: literatura infantil, jogos e brinquedos, cinema,

bandas-desenhadas, jogos video e informaticos, sites e outros dispositivos da Internet,

25 socializagéo é entendida neste trabalho compratesso pelo qual um ser humano desenvolve suzsiramde estar
no mundo e de relacionar-se com as pessoas e gogiooque 0 cerca, tornando-se um ser social. GoRsé como um
processo dindmico que permite a construcao, detsagés e reconstrucao de identidades. (DUBAR, 2005)
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servigos variados — de férias, de tempos livres, de comemoracéo de aniversério, de festas
etc.

1.3 Cultura erudita 26, Industria Cultural e Cultura Escolar: tecendo a

teia

2 /W@vqgicamenfe im/;emﬁvo que pais,

educadores ¢ /Jroﬁy.vionm'.v da cultura estejam atentos 4 como fitmes (veiculndos /Je/a]
midia visual siio usados & entendidos diferentements for diversos  grufoos de criangas. (...)
iss0 sugere que nds desenvolvamas novas formas de a/;remﬁza/o, de entendimento crifico
¢ leitura da midia visual elefronicamente /nwﬁm'ﬁér. Ensinar e a/mn/em cultura do
livro néio é mais a marca do que .vyniﬁca ser instruido. (GIROUX a/]u/

STEINBERG ¢ KINCHELOE, 2004, p 105).

Desde 0 momento em que as criancas foram separadas do mundo dos adultos e
limitadas ao espaco do privado, e que surgiu 0 sentimento moderno burgués de infancia,
uma série de producgdes culturais foram criadas para educar (controlar) as criancas. Isso
ocorre porque “[...] sem poder brincar liviemente pela cidade, a crianca perdeu ndo apenas o
espaco fisico, mas sobretudo teve alteradas estruturalmente suas condi¢c6es de produzir e
de se relacionar com a cultura, com a sociedade, com a vida politica.” (PERROTI, 1990, p.
92).

Enclausuradas em suas casas ou em instituicdes, nos espacos ‘do privado’, observa-
se a luta constante dos adultos para inserir nos pequenos os saberes legitimados pelas
culturas adultas. Ao negar a crianca a oportunidade de se relacionar ampla e livremente com
0 espaco publico, “[...] o0 modelo cultural burgués propde-lhe, em troca viver tais relagbes
através de uma producdo cultural preparada por adultos especialmente para ela, e a ser
consumida com os referentes e nos limites dos espacos privados.” (PERROTI, 1990, p. 98).
Dessa maneira € que nos foi legada a pratica que ainda hoje perdura cotidianamente, uma
avalanche de produtos culturais, como livros infantis, musica e danca classica e popular,

teatro para criancas etc., que € despejada no dia a dia para o consumo das criancas.

26 p expressao cultura erudita voltada para criac@®mpreendida aqui como algo que abarca produtitsrais que
propagam ideologias do que é politicamente comatoondicdo de crianca em uma determinada sociebfetieimentos de
manutencao de uma ideologia conveniente para d&stgrupos hegeménicos do que é ser crianga.
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Quanto ao teor dessa cultura erudita cuidadosamente pensada e oferecida ao
consumo infantil, Oliveira (2008) afirma que esta tinha/tem objetivos claramente definidos.
Quanto aos livros, por exemplo, sua fungcdo maior era incutir e propagar valores, ideais e
normas de conduta. Dessa maneira, dos contos de fadas as cantigas de roda, das fabulas
aos contemporaneos audios-livro, sdo todos produtos culturais profundamente marcados por

uma conotacdo moralizante que deve atuar diretamente na formacgé&o da crianca.

Apesar de ter sido pensada como uma estratégia de fiscalizacdo e controle infantil
das criancas, a cultura erudita ndo atinge a todos com seus bens, pois o0 mundo das
contradi¢des culturais, politicas e econbémicas é também o mundo das contradicées sociais.
Em outras palavras, a cultura erudita pensada pelos adultos para as criancas nao é
acessivel a todas as infancias, a todas as criancas. Consequentemente, as criangcas menos
favorecidas, excluidas dos bens dessa cultura para a infancia, geralmente o que resta é a
ilusdo de acesso e pertencimento social promovida pela Industria Cultural para a infancia

por meio das midias, como a televisiva principalmente.

No plano das aparéncias, pode até parecer louvavel a preocupacdo da Industria
Cultural com as criancas excluidas socialmente, porém € preciso atentar para a forma como
0s produtos da cultura erudita para criancas sdo apresentados nesse formato mais
‘acessivel’. Comumente, 0 que se apresenta € apenas um resumo, uma sintese, por vezes
mal elaborada que mais vulgariza que acessibiliza a obra original aos pequenos. A exemplo
do que falamos, enquanto as criangas com maior poder aquisitivo tém acesso a obras

completas de Monteiro Lobato, as criangas pobres tém acesso apenas a versao televisiva.

Soares (1996), em seus estudos, contribui decisivamente para a compreenséo dessa
dindmica em que a Industria Cultural sorrateiramente ocupou o0 espago e, em alguns casos,
transformou radicalmente alguns produtos da cultura erudita produzida para criancas na

sociedade contemporanea. Segundo ele:

A globalizacdo da economia atinge de forma direta o0 mundo da cultura. Os
bens simbolicos (difundidos através de filmes, programas de TV e de radio,
livros, revistas e jornais) ja ndo escapam a uma subordinacdo inapelavel a
nova pratica econdmica, alimentando o imaginario da maior parte dos seres
humanos de todas as racgas, religides e poder aquisitivo. (p. 10).

Afigurada dessa maneira, a um olhar mais atento, torna-se visivel que na sociedade
atual, profundamente marcada pela acdo das midias, alicerca-se uma tentativa de
globalizacdo da infancia. Esse processo decorre das acfGes de marketing agressivo

promovido pela Industria Cultural na promocao/divulgagéo de produtos e servigos da cultura
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industrial para as infancias do mundo inteiro. A dindmica da Industria Cultural em uma
sociedade capitalista globalizada marcada por uma economia liberal, como é o nosso caso,

€ esclarecida em toda sua dimensdao por lanni. (1999):

7

O que singulariza a grande corporacdo da midia € que ela realiza
limpidamente a metamorfose da mercadoria em ideologia, do mercado em
democracia, do consumismo em cidadania. Realiza limpidamente as
principais implicacdes da Indistria Cultural, combinando a producéo e
reproducéo do capital; e operando decisivamente na formacao de “mentes”
e “coracdes”, em escala global. (p. 17).

Dentre 0os meios utilizados para isso, o principal mecanismo é a tevé. Esse veiculo
de comunicacdo no Brasil atinge mais de 90% dos lares brasileiros. E tamanha sua
importancia e abrangéncia que a televisdo tem em nosso pais, que somamos mais
aparelhos de tevé que a Argentina, o Canada e o México juntos?’. Temos, assim, um dos
maiores sistemas de tevé aberta do planeta.

Soma-se a essa abrangéncia massificadora assumida por essa midia no Brasil o fato
de ainda sermos uma sociedade de analfabetos (reais e funcionais). Essa realidade foi
verificada por uma pesquisa realizada em 2001, pelo Instituto Paulo Montenegro2s, a qual
mostrou que, em nosso pais, apenas 26% das pessoas alfabetizadas sabem exatamente o
gue leem e o que escrevem; os demais, 74% da populacdo, ou ndo tém nenhuma noc¢éo de
leitura e escrita?®, ou sdo teoricamente alfabetizados, mas ndo compreendem o que leem.
Com uma populacdo caracterizada, as histérias que a tevé conta acabam atingindo a
populacdo quase que de forma universal, sem distingdo social, racial, religiosa, cultural,
muito menos etaria.

Partindo disso, € razoavel inferirmos que poucos espectadores dessa midia
compreendem com propriedade a dindmica de funcionamento. Com isso, a televisdo acaba
exercendo um poder extraordindrio sobre as decisdes sociais, econémicas, culturais e
politicas em nosso pais, talvez também em todo o globo, passando a constituir uma espécie
de poder paralelo. Na perspectiva de Martin-Barbero (2002, p. 11): “[...] atravesados por las
l6gicas del mercado los medios de comunicacion constituyen hoy espacios decisivos de la
visibilidad y del reconocimiento social. Pues mas que a sustituir, la mediacion televisiva ha

entrado a constituir una escena fundamental de la vida publica”.

27 pe acordo com dados da PWC Consulting publicada®mal Valor Econdmico.
28 Entidade criada pelo Ibope em parceria com a c@NG@ A¢do Educativa.

29 Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios d@32(Pnad) mostrou que, em termos absolutos, Bdvgamilhdes de
analfabetos em 2002, e em 2005 este numero caulga milhdes.



56

Inserido nessa condi¢&o social, também o universo infantil ndo escapa dos apelos da
Industria Cultural e das a¢des que promove por meio dos meios de comunicacao. A respeito

dessa questéo, alerta-nos Sarmento (2004, p. 18):

Questao central é [...] a da constituicdo do mercado de produtos culturais
para a infancia (programas de video, de televisdo, cinema, desenhos
animados, jogos informaticos, jogos de construcéo, literatura infanto-juvenil,
parques tematicos, etc.). Estes produtos acompanham o incremento
comercial de outros produtos de consumo para as criancas (moda infantil,
fast-food, guloseimas, brinquedos, servicos recreativos, material escolar,
mobiliario infantil, etc.), a ponto de constituirem um dos segmentos de
mercado de maior difusdo mundial, em torno do qual se estabelecem
algumas das mais difundidas cadeias de franchising, que sdo mesmo, por
vezes, recordes de investimento econdmico (por exemplo: a Euro Disney).

Na perspectiva de Belloni (2007, p. 60): “Embora a crianca seja, sem davida, um ator
ativo e criativo em seu processo de socializacdo, ndo se pode minimizar ou praticamente
ignorar [...] a acdo sistematica e objetiva das instancias de socializacéo [...]". Como exemplo
dessas instancias, a autora destaca as midias que indelevelmente impregnam as culturas da
infancia na sociedade atual.

Em consonancia, Penteado (1991), Martin-Barbero (2002), Sarmento (2004) e
Belloni (2007) compactuam com a ideia de que essa hegemonia dos meios de comunicacgéo,
no meio social, leva a um conflito em que a educacéo das criancas, comprometida com o0s
valores da cidadania, acaba sendo desvirtuada silenciosamente em nome dos interesses
particularistas e mercadologicos da Industria Cultural, das grandes emissoras e seus
anunciantes, que buscam legitima-los como interesses de um coletivo universal para um

suposto bem estar da crianca.

A estratégia de mercantilizar a infancia por meio de produtos e servigos, alertada por
Sarmento (2004), sinaliza o interesse da cultura industrial e da Indastria Cultural em tornar
legitima uma Unica infancia, mundial, consumidora, globalizada. Assim configurada, a
producdo em série e sua divulgacdo em massa ndo encontram fronteiras comerciais. Com
isso, as criancas de segmentos sociais com poder aquisitivo maior, em todo o globo: “[...]
coleccionam cartas Pokemon, veem desenhos animados dos estudios japoneses, brincam
nas consolas de jogos da Mattel, leem Harry Potter, calcam ténis Nike e vestem blusas da
Benetton 0 a 12 ou da Chicco, alimentam-se do Happy Meal da Mac Donald's e veem pelo

natal as super produc¢des dos Estudios Disney.” (p. 18).

O processo de mercantilizacdo da infancia é tdo insidioso que atinge a todas as

criancas, independente do segmento social ao qual estdo inseridas. Assim, atinge desde
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aquelas que tém poder aquisitivo para usufruir dos bens de consumo legitimados pela
Industria Cultural como vélidos na sociedade, até aquelas que cotidianamente convivem
com a escassez de recursos financeiros, em alguns casos, até mesmo aquelas que a

sobrevivem abaixo da linha da pobreza.

7

Essa dindmica é perfeitamente compreensivel se considerarmos que com a
sofisticacdo das ac¢des da industria cultural, potencializada pela propaganda e pelo
marketing, “[...] mesmo quem n&o consome nenhum dos objetos alardeados pela
publicidade como se fossem a chave para a felicidade, consome a imagem deles. Consome
0 desejo de possui-los.” (KEHL, 2004, p. 61). Esse desejo, em nacbes marcadas por uma
economia liberal e por profundas desigualdades sociais, como é 0 nosso caso no Brasil,
acaba gerando demanda e alimentando outro mercado, o paralelo, informal, que cada vez
aprimora sua capacidade de produzir imitacbes de produtos originais, das marcas
legitimadas como validas pela midia. Depreende-se entdo que, consumindo produto original
ou pirata, o cidaddo “Consome a identificacdo com o ‘bem’ (mercadoria), com o ideal de vida

que eles supostamente representam.” (KEHL, 2004, p. 61).

Promo,
MaIS Vit

Figura 17: Imagem da Campanha do refresco em p6 Tang que em 2008 fez uma promocgdo para dar carros
cheios de prémios. Com o slogan “Mais Vitamina com Tang Frutricdo”. A acdo de marketing contou com pecas
para radio, internet e TV. Na publicidade de TV, criangas tristonhas cantando a cang¢édo “Eu ndo t6 aqui pra
sofrer. Vou sentir saudade pra qué? Quero ser feliz. Bye bye, tristeza. Ndo precisa voltar”. Recobravam sua

alegria “de crianca” ao tomarem o suco da marca Tang. A mensagem: so é feliz quem bebe refresco Tang.30

Pode-se observar nesse e em muitos outros exemplos que, como outros publicos, o

publico infantil também ndo escapa dessa dindmica mercadoldgica midiatica. A criacdo de

30 Disponivel em: <http://www.esquadraoverdetang.bofAgclid=CO316uvBmK4CFUWQ7QodyAyVLQ>.
Acesso em: 03/02/09.
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um mercado que busca ardilosamente atender aos desejos infantis faz com que hoje as
criancas logo cedo sejam convidas a gostar de determinadas marcas e dominar capitais
culturais que geralmente sdo ignorados pela cultura dos adultos. Conforme adverte
Sarmento. (2004, p. 366):

A introducéo dos jogos videos e informaticos alterou parcialmente o tipo de
brinquedos e o uso do espaco-tempo lidico das criangas, gerou novas
linguagens e desenvolveu as apeténcias do consumo, que ndo podem
deixar de ser consideradas na analise contemporanea das culturas e das
relacbes de pares das criancas, nomeadamente pelos efeitos no aumento
da assimetria do poder de compra e nas desigualdades sociais, com
impactos na composicdo de uma “infancia global’, consumidora dos
mesmos produtos, sobretudo os emanados da inddstria cultural para a
infancia, mas com profunda heterogeneidade interna.

Mesmo concordando que a crianga ndo € uma consumidora passiva da programacao
televisiva, pois caminhamos em consonancia com Corsaro (2002) que defende que: “[...] as
criancas ndo se limitam individualmente a interiorizar a cultura adulta que lhe é externa [...]
as criancas tornam-se uma parte da cultura adulta [...] e contribuem para a sua reproducédo
através das negociacbes com adultos e da producéo criativa de séries de culturas de pares

com outras criancas.” (p. 113).

Em se tratando do apelo da Inddstria Cultural, sem uma acdo mediadora da familia,
da escola, o encantamento pelo apelo publicitario ao consumo, massivamente veiculado
pelo espetaculo televisivo, e recheado por produtos e servicos desenvolvidos e mostrados

para as criangas, é quase inevitavel.

O consumo da tevé torna-se mais convidativo ainda em uma sociedade, como a
nossa, cada vez mais violenta, em que as brincadeiras comuns da infancia, profundamente
marcadas pelo ludico, pela troca, pela socializacdo, pela criagdo, realizadas em espacos
abertos como quintais, parques, pragas etc., paulatinamente se tornam mais raras, dando
lugar hoje a uma infancia vivenciada em espacos fechados, cada vez mais marcada por
artefatos eletrdnicos: tevé, games, Internet, telefone celular, MP3, jogos em lan-house, chats
eletrdnicos etc. Uma infinidade de produtos diariamente massificados pela Industria Cultural.
Esses sdo hoje os icones constitutivos dessa categoria: a infancia. Para Chaui (1996),
seguindo a dindmica da sociedade capitalista, cabe aos meios midiaticos estimular de todas
as formas possiveis o imaginario das criancas com a finalidade de introduzir nestes

individuos a necessidade de consumo e transforma-los em criangcas consumidoras.
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Sarmento (2004) também comunga dessas ideias apontando algumas
consequéncias dessa acdo: “O imaginario infantii tem vindo a ser profundamente
influenciado e constituido pelo mercado de produtos culturais para a infancia, mercado esse
que entronca na globalizacdo social e cultural.” Mais adiante, alerta o pesquisador: “A
colonizacdo do imaginario infantil pelo mercado é um dado da sociedade contemporanea

gque néo se pode ignorar.” (p. 25).

Um exemplo disso encontramos em Giroux (2004) que, analisando a acdo da Disney
no contexto social infantil, adverte que as criangcas experimentam da sua influéncia cultural
em virtude da profusdo de representacbes e de produtos encontrados em videos
domésticos, shoppings, filmes “educacionais”, bilheterias, programas populares de tevé,
restaurantes familiares, e outras formas de extensdo da marca. Guarnecidos dessas
estratégias de divulgacdo massiva, o0s aparentemente inofensivos filmes de Disney
sutiimente inspiram: “A autoridade e a legitimidade culturais para ensinar papéis, valores e
ideais especificos, tanto quanto o fazem os locais mais tradicionais de ensino, como escolas

publicas, instituicBes religiosas e a familia.” (p. 89).

Ainda a respeito das muitas ideologias que sao impregnadas nos produtos
destinados a criancas e adolescentes, Buckingham (2007) sinaliza que audiovisuais pueris
como os filmes da Disney e de Spielberg, hoje consumidos em larga escala por familias
(adultos e criangas) de todo o mundo, “[...] podem ser vistos precisamente como formas de
unir estes dois publicos. Eles contam a adultos e criangas histérias muito sedutoras a
respeito dos significados relativos da infancia e da idade adulta.” (p. 23). Em outras palavras,
por meio da linguagem imagética, atendendo aos interesses estatais e mercadoldgicos, a
Industria Cultural legitima modelos ensinando como ser adulto e como ser criangca na

sociedade contemporéanea.

Outro aspecto que contribui para a constituicdo dessa infancia consumidora dos
produtos alardeados pela Industria Cultural no espetaculo midiatico televisivo é o fato de as
principais instituicdes reguladoras, formadoras na infancia, a familia (independente de seu
arranjo) e a escola, estarem distantes da realidade vivenciada pelas criancas, aos poucos
deixando de ser referenciais para elas. A escola, presa a um curriculo e/ou a um método de
ensino, na maioria das vezes, tem dificuldade em abarcar essa complexa realidade social da
vida infantil; a familia, preocupada apenas em formar, em educar seus filhos para ter
sucesso na vida adulta, também ja ndo dispBe de tempo e espaco para oportunizar uma
educacao mais presente aos seus filhos. Configuradas dessa forma, essas instituicées vém
progressivamente se distanciando do cotidiano da realidade vivenciada pelas criancas,
deixando um vazio propicio para o surgimento de uma nova e “competente formadora e

socializadora”: a televisao.
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De acordo com o que assevera Belloni (2007, p. 59), dentre os muitos fatores que
levaram a mudancas profundas na familia atual, e que implicaram diretamente no processo
de socializacdo desempenhado por ela, destacam-se: “A maior participagdo da mulher no
mercado de trabalho, as mudangas na estrutura familiar (divércio, familias recompostas,
monoparentais) e a importancia das midias de massa”. Essa indicacdo também é
encontrada em Caparelli (2002) quando atribui ao surgimento dos meios de comunicacao de
massa o declinio da relevancia da familia e da escola como mediadoras do conhecimento.
Mesmo sem saber dimensfes exatas, esses e outros pesquisadores mostram que
transformacBes ocorridas no processo de socializacdo desempenhado pela familia
contemporénea sofreram, inegavelmente, influéncia das tecnologias de informacdo e

comunicacao.

Lazar (1999, p. 102) também esta em consonancia com tal indicacdo. Segundo ela:

Inicialmente a familia era o lugar da transmissdo dos saberes, do saber
viver. A escola veio depois. Ela ofereceu a crianca outro lugar de
transmissdo social, onde os valores ndo sdo exatamente os mesmos dos
pais, onde os modos de interacdo ndo sdo os mesmos da familia. O
aparecimento da televisdo e de toda uma série de midias destinadas as
criangas aumentou ainda mais a complexidade da socializagéo.

A exemplo do que estamos vivenciando no campo da educagéo inicial das criancas
atualmente, Fischer (2007, p. 297) afirma que “[...] criancas hoje se alfabetizam numa época
em que as proprias tecnologias de informacao e comunicag¢do nos forcam a pensar de outra

forma o que muitos filésofos e artistas j& discutiram h& pelo menos 30 ou 40 anos”.

Ainda a respeito dessa questao, Martin-Barbero (2004) concorda com Belloni (2007),
Lazar (1999) e Fischer (2007) em que a complexidade da dindmica da sociedade atual,
marcada por mudancas profundas nos valores e nas formas de socializa¢do, contribuiu para
um quadro educacional que merece muita atencdo. Segundo ele, “[...] ni los padres
constituyen ya el patron de las conductas, ni la escuela es el Unico lugar legitimado del
saber.” (p. 45).

A acdo da familia na mediacdo do consumo de midias é fundamental na medida em
que isto implicara diretamente na capacidade que a crianca tera de assimilar e avaliar o
conteutdo dos filmes, ndo apenas no sentido moral, mas também no de sua compreenséo da

realidade social representada.

Desse modo, a acdo educadora da familia é imprescindivel para que se garanta o
exercicio da cidadania das criancas. Nao h& davida do papel indispensavel da escola, isto €

indiscutivel, porém, esta instituicdo “[...] ndo substitui a acdo da familia. As criancas
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precisam de atenc¢éo dos pais e familiares, da troca de afeto e de conhecimento, partilhando
valores, crencas, costumes e tradicbes que dizem respeito as familias e as comunidades
nas quais se inserem.” (CORSINO, 2005, p. 212). O enfrentamento do desafio da educagéo
da infancia na sociedade contemporanea implica entdo em uma ac¢do conjunta dessas duas

instituicdes que ndo raro encontram-se desarticuladas: familia e escola.

E possivel pensar que essa gradual saida de cena das familias consista também em
uma tendéncia resultante da massificacdo, por parte da Industria Cultural, de uma infancia
globalizada, universal que, independente de tempo e lugar, necessita dos mesmos
cuidados, ideologias, produtos e servi¢cos. Assim, atendendo a esse apelo, conscientes ou
ndo, as familias das classes média e alta submetem seus filhos pequenos a rotinas
estressantes que comecam na segunda e invadem os fins de semana: balé, caraté, natacao,
escola, aula particular, campeonato disso, campeonato daquilo. Dessa forma, ndo ha duvida
de que as criancas estardo preparadas para a vida adulta, para o competitivo mercado de
trabalho da sociedade tecnoldgica globalizada, pois ja na infancia estdo acostumadas com o

estresse da constante corrida contra o tempo, tipica da cultura dos adultos.

Atenta a essas relacoes, alerta Sayao (2009, p. 12): “Colocamos muito cedo na vida
de nossas criangas 0 consumo e a nocdo de economia, a competicdo acirrada, a
responsabilidade de fazer escolhas e de arcar com elas, a vida individual como valor
maximo e outros aspectos de nossa cultura”. A psicéloga também chama a atencao para o
fato de que, geralmente, as criangas também ndo serem poupadas dos dramas e das
pequenas e grandes tragédias que assolam nossa sociedade, sejam as restritas ao ambito

familiar ou aquelas cotidianamente noticiadas nos programas de tevé.

As criancas de classe baixa também sado vitimadas pela escassez de tempo e
espacgo para ser crianga. A diferenca que se instaura € que, enquanto as familias mais
abastadas inserem uma agenda de atividades na educacdo de seus filhos, as criancas
pobres séo, muitas vezes, obrigadas a trabalhar e assumir responsabilidades precocemente,
para assim contribuirem para a manutencéo do arranjo familiar em que vivem: vendem balas
no transito; catam papeldo nas ruas; ajudam seus pais na roca; sao responsaveis pelo

servico doméstico e por cuidar dos irmaos mais novos.

E nesse contexto que a programacao da televisdo acaba tendo uma agio marcante
no cotidiano das criancas. Com Ferrés (1996, p. 79-80), aprendemos que “[...] a televisédo
produz seus maiores efeitos socializadores nas camadas sociais e culturais mais frageis.
Em consequéncia, as crian¢cas sdo umas presas faceis e influencidveis do meio”. A falta de

uma educacdo mediadora por parte das familias, escolas e outras instituicbes aumenta a
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possibilidade de manipulacdo, porque quanto menos educag¢do, mais Ocio incontrolado e,

portanto, mais tempo de consumo desse meio.

Considerando a atual circunstancia em que a infancia contemporanea se insere, a
educacéo das criancas hoje exige dos profissionais da educacéo infantil uma formacgéo com
solidos fundamentos sociolégicos, em conjunto com biol6égicos e psicolégicos, que
possibilitem ao profissional em exercicio lidar com a crianga enquanto um ser
biopsicossocial real, que esté inserido em grupo social e uma classe social. Trata-se de uma
condicdo indispensavel para a superacdo de praticas tradicionais de ensino, comumente

massivas, diretivas e centralizadas.

Na dindmica desse processo, muitas vezes inadvertidamente, priva-se a crianca de
dois fatores fundamentais para o desenvolvimento de sua autonomia: a brincadeira e o
humor descompromissados, sem hora e tempo marcados, cronometrados. Vale retomar
aqui as palavras de Kehl (2004), quando indica que a brincadeira floresce no tempo vazio.
Mais ainda: floresce quando a cabeca esta vazia. Ela chama a atencdo para as muitas
formas de repressdo, castracdo e controle da brincadeira. De acordo com ela: "Cabeca
vazia, oficina do diabo", diziam as avOs de antigamente, conscientes de que para impedir
uma crianca de pensar bobagens, travessuras e aventuras, era preciso ocupa-la com
alguma coisa. “Mas o diabo que se engendra numa cabeca vazia (de uma crianga) é o

capetinha do faz de conta, do devaneio, da pura alegria de viver”.31

Brougere (1998), ja ha algum tempo, vem defendendo a cultura lddica como algo
inerente & infancia. Ele define cultura ludica como um conjunto de procedimentos que
permitem tornar a brincadeira o jogo possivel. Ao indicar ser prépria da infancia, afirma que
dispor de uma cultura ludica é dispor de certo niamero de referéncias que permitem
interpretar como jogo atividades que poderiam n&o ser vistas como tais por outras pessoas
(adultas). Além disso, visto resultar de uma experiéncia ludica, essa cultura € entéo

produzida pelo préprio sujeito social que € a crianca.

Em seus estudos, esse autor3? adverte para as implicacdes das midias na

constituicdo da cultura ladica.

Alguns elementos parecem ter uma incidéncia especial a respeito da
cultura ludica. Trata-se hoje da cultura oferecida pela midia, com a qual as
criangas estdo em contato: a televisdo e o brinquedo. A televisdo, assim
como o brinquedo, transmite hoje contelidos e as vezes esquemas que
contribuem para a modificagdo da cultura lidica que vem se tornando

31 Disponivel em <http://www.aomestrecomcarinho.cam.Bcesso: 27 de jul. de 2004.

32 Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.phpfst=sci_arttext&pid=S0102-25551998000200007>. Ace7 de
jul. de 2004.
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internacional. Mas, embora arriscando-me a repetir, eu diria que 0 processo
€ o0 mesmo. Barbie intervém no jogo na base da interpretacdo que a
crianca faz das significacbes que ela traz. De certa forma, esses novos
modos de transmissao substituiram os modos antigos de transmisséo oral
dentro de uma faixa etaria, propondo modelos de atividades lidicas ou de
objetos ladicos a construir. Nado estamos dizendo que o sistema antigo foi
menos impositivo de forma alguma.

Apesar de ndo serem consumidores passivos dos contetdos veiculados pela tevé, e
de serem submetidos a outros processos de socializacdo, as implicacbes da televisdo nas
culturas infantis no Brasil também refletem o fato de que essa midia atinge em média 97,1%
dos lares brasileiros33. A abrangéncia que a televisdo tem € tanta que o pais concentra o 4°
maior mercado de tevé aberta do mundo. Sdo mais de 100 milhGes de aparelhos de

televisdo espalhados por todo o pais34.

A educacao escolar das criangas, nesse contexto de muitas contradices, tem diante
de si um grande desafio. Pois, além dessa acdo massiva da Indastria Cultural para criancas
gue as atinge diretamente devido a caréncia de uma medicacdo mais efetiva da escola e da
familia, ndo podemos perder de vista que no mundo em que vivemos hoje, se de um lado
defende-se a democracia; de outro se nega a participacdo igualitdria da maioria dos
individuos, independente da categoria em que se inserem: criangas, adolescentes, jovens,
adultos ou idosos. Em outras palavras, impera certo desequilibrio entre o cidaddo do mundo
— cidadao globalizado — e o homem restrito ao seu proprio meio, impossibilitado ndo apenas
de ver reconhecidos seus direitos, mas também de exercer a sua prépria cidadania, ja que a

exclusao é tanta que ignora até mesmo que tem direitos. (BACCEGA, 1998).

Introduzida nesse contexto, a escola cabe a funcdo de assegurar aos alunos saberes
cientificos que oportunizem uma melhor compreensdo da realidade. Para isso, sdo
necessarios professores dotados de saberes que permitam uma pratica pedagdgica
mediadora capaz de transformar as concepc¢des alternativas, espontaneas, pouco refletidas
de perceber e se apropriar da realidade, comumente apresentadas pelos alunos, em

concepcdes mais criticas da realidade.

Para Garrido (2001), uma escola atenta a sua funcao social deve incentivar que seus
professores desenvolvam préaticas docentes que favorecam e estimulem esse processo de

desconstrucdo e reestruturacdo das formas de pensar e de compreender a realidade, deve

33 De acordo com pesquisa realizada pelo ProgramatNdale Conservacéo de Energia Elétrica (Prodalkletrobras. A
investigacdo foi desenvolvida entre dezembro dd 200lho de 2006, em 18 Estados brasileiros.

34 Uma nova TV com alta definicdo, mobilidade e iatsidade Disponivel em:
<http://www.abert.org.br/D_mostra_clipping.cfm?na@ic15043>. Acesso em: 28/06/2006.
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proporcionar também aos pequenos outras maneiras de se relacionar e de dar sentido ao

mundo que vivenciam.

Sensiveis a esses principios referenciadores, uma préatica docente mediadora,
conforme vimos caracterizando, ndo pode desprezar as representacfes que os alunos
cotidianamente trazem para o ambiente escolar. Afinal, ao oferecer um ambiente educativo
rico em dialogo, reflexdo e participagdo, o professor assegura as criancas condigbes para
gue possam “[...] tomar consciéncia de suas préprias atividades cognitivas, aprendendo a
geri-la e aperfeicoa-la.” (GARRIDO, 2001, p. 126).

Compromissada com uma educacao cidada, a escola pode desempenhar um papel
fundamental na promoc¢éo desse equilibrio social apontado por Baccega. Para isso, dentre
outras coisas, a escola precisa proporcionar aos seus alunos um processo educativo que
também contemple uma educacdo midiatica. Pois é ela que pode formar o cidaddo, na
medida em que tem a possibilidade de desenvolver a capacidade para interpretar e entender
criticamente as informacdes a medida que ensina a inter-relaciona-las e transforma-las em

conhecimento.

Em outras palavras, é na escola que a crianca e o adolescente deverao ser formados
ndo para a cidadania, mas na cidadania, condi¢c&o indispensavel para inserir-se dignamente
na sociedade contemporanea. A respeito dessa situacao, Citelli (2005) entende que mais
gue um direito, trazer os meios de comunicacdo - como o radio, a tevé - e as tecnologias
mais avangadas - como o0 computador - para a sala de aula € um caminho para a promogao

da cidadania dos aprendizes.

Em um mundo em que o simbdlico da lugar ao signo, em que as mediacdes
educativas tornaram-se pouco referenciais e em que as tecnologias midiaticas tornaram-se
um parametro para a existir, adultos e criangas tiveram/tém seus imaginarios transformados,
0 que implicou e ainda hoje implica em outras maneiras de ser, sentir, pensar, sociabilizar,
lazer, ensinar e aprender. Consequentemente, emergem outros desafios epistemolégicos

para a construcdo do conhecimento. (GARRIDO, 2001).

Sobre a importancia de a escola proporcionar essa educacdo midiatica, Martin-

Barbero (2005, p. 62) faz o seguinte alerta:

O mais grave dos desafios que a comunicacao propde hoje a educacéo é
qgue, enquanto os filhos das classes mais altas conseguem interagir com o
novo ecossistema informacional comunicativo a partir da propria casa, 0s
filhos das classes populares — cujas escolas ndo tém, em sua imensa
maioria, minima interacdo com o ambiente informético, sendo que para eles
a escola é o espaco decisivo de acesso as novas formas de conhecimento —



65

acabam excluidos do novo espaco laboral e profissional que a cultura
tecnologica configura. Dai a importancia estratégica que assume uma
escola capaz, hoje, de um uso criativo e critico dos meios audiovisuais e
das tecnologias informéaticas.

Faz-se necesséria, entdo, a superacdo de uma cultura escolar baseada em uma
I6gica de estoque que nega aos alunos a condicao de sujeitos sociais ativos, concebendo-os
simplesmente como receptaculos dos saberes legitimos que supostamente detém o
professor, o verdadeiro dono do saber. E preciso ultrapassar esse modelo de escola em que
se perpetuam paradigmas tradicionais de ensino-aprendizagem, caracterizados por praticas
diretivas, néo participativas. Se pretendemos uma escola transformadora, socialmente
inclusiva, ela deve ter por foco um processo educativo participativo, interativo que nao
privilegie ndo apenas os conteludos das disciplinas do curriculo, mas que considere o
contexto em que ocorre 0 processo de ensino-aprendizagem: uma sociedade globalizada,
complexa, indelevelmente marcada pela acao das tecnologias midiaticas. Nas palavras de
Citelli (2005, p. 84): “Trazer os meios para a escola significa incorporar uma nova maneira
de organizar a sociedade e reconhecer outras dindmicas da cultura, agora marcadas por

forte urbanizacéo e distintas relagdes de tempo e espaco”.

Na perspectiva de construirmos uma escola transformadora, que viabilize caminhos
para alcancarmos o equilibrio social indispensavel ao exercicio da cidadania, faz-se
imprescindivel que trés objetivos basicos sejam contemplados pela educagdo escolar:
primeiro, a formagéo de recursos humanos; segundo, a construcdo de cidadaos; e terceiro,
o desenvolvimento de sujeitos autbnomos. (HOPENHAYAN apud MARTIN-BARBERO,
1999).

Refletindo a respeito desses trés objetivos propulsores de uma participacaos® social
mais efetiva, condicdo indispensavel a pratica da cidadania, Martin-Barbero (1999, p. 39) faz

as seguintes consideracoes:

v" Quanto ao primeiro objetivo, a educacdo ndo pode dar as costas para as
transformac¢cdes no mundo do trabalho, para 0s novos conhecimentos que a
producdo mobiliza, para as novas figuras que, de forma acelerada,
recompdem o campo e o0 mercado das profissdes. N&o se trata de amoldar
a formacgdo a adequacgdo dos recursos humanos para a produgdo, mas a
escola deve assumir os desafios colocados pelas inovagBes técnico-
produtivas e de trabalho quanto a novas linguagens e conhecimentos. Seria
suicida a escola alfabetizar para uma sociedade cujas modalidades
produtivas estdo desaparecendo.

35 A luz dos estudos de Bordenave (1994), nesteltmlemtendemos o conceito de participacdo coma fate, tomar
parte ou ter/ser parte de algo.
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v/ Em segundo lugar, a construcéo de cidadados significa uma educacéo capaz
de ensinar o mundo de forma cidad&, ou seja, capaz de criar jovens com
mentalidade critica, desajustadora da acomodacdo na riqueza e da
resignacao na pobreza; uma educacdo que remove a cultura politica para
gue a sociedade ndo busque salvadores, mas gere formas de convivio e
respeito para com as regras do jogo da cidadania, desde as leis de transito
até o pagamento de impostos.

v E, em terceiro lugar, a educacdo deve desenvolver sujeitos autbnomos.
Diante de uma sociedade que se massifica estruturalmente, uma sociedade
que tende a homogeneizar até mesmo quando cria possibilidades de
diferenciagdo, a possibilidade de ser cidaddo € diretamente proporcional ao
desenvolvimento de sujeitos autbnomos, ou seja, pessoas livres tanto
internamente quanto em suas decisdes.

1.4 As infancias contemporaneas, educacao com, para e por meio
de midias e formacao de professores

A constatagiio de que existem convergéncias ¢ aﬁwryéncim entre

as culturas mididiticas ¢ das escolns, néio imﬂeﬁé, contudbo, que se 5u.vque, através de atitudes novas e
desafiadoras, miueé_v /yroceaﬁmenfoy de aproximagio entre os dois sistemas ¢ que contribua fara
tornar mais eficaz a agio educativa, [...] trata-se de fazer com que 0 réidio, a televisiio, ojoma[ as
fecno/ojim /ijifaiv ¢ informacionais ao mesmo temfao entrem nas salps de auln ¢ delas sofram os
influxas que & atengio critica e reflexiva de um saber academicamente sustentado & socialmente

cam/aromeﬁﬂ@ /Jtmém exercitar. (CITELLI, 2005, p. 88).

Esse didlogo urgente e necesséario entre a cultura escolar e a cultura midiatica no
sentido da promoc¢éao de uma educacdo com, para e através dos meios de comunicacgao ja
h& algum tempo tem sido objeto de estudo na academia. Assim, profissionais de diversas
areas do conhecimento, com diferentes enfoques e fundamentacdo tedrica de pesquisa,
investigam possiveis convergéncias, possibilidades de diadlogo e divergéncias entre as areas
de educacdo e comunicacao. Isso faz com que também uma variedade de nomes tentem
abarcar com propriedade esse hoje considerado campo de investigacdo e intervencdo que,
por conta dessa diversidade de olhares, acaba sendo detentor de muitos nomes:
“Educomidia”, “Midia educativa”, “Educomunica¢do”, “Comunicacdo educativa”, ‘Educac¢éo
midiatica” etc.

Para Citelli (2005, p. 86), com referéncia nos estudos de Soares (1999) que trata das
variaveis que sdo abarcadas pela pesquisa desenvolvida nessa &rea de convergéncia,
existem basicamente quatro eixos de investigacdo nesse campo: Educagdo para a

comunicacdo, Mediacdo tecnoldgica na educacdo, Gestdo comunicativa, e Reflexdo
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epistemoldgica. Nesta pesquisa, comungamos com outros que reivindicam a urgéncia de
uma acgdo educativa, desenvolvida por meio de uma Pedagogia da Comunicagéo, e
viabilizadora de uma educacao com, para e por meio de midias na escola. A implementacao
de uma acgao educativa, conforme delineamos, deve oportunizar as criangas um processo de
ensino-aprendizagem formal que permita em primeiro lugar que se desenvolva nelas um
consumo mais vivencial, sensivel e reflexivo daquilo que veem na tela da tevé; segundo,
gue assegure as criangas processos socializadores que as concebam como sujeitos sociais
agentes, com condic@es e direito de participacdo tanto de seu processo educativo como da

vida social.

Entendemos que essa educacdo deve ter inicio jA na Educacado Infantil que, “[...]

como primeira etapa da educacdo basica, que tem como finalidade o desenvolvimento

integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a acdo da familia e da comunidade.” (grifo nosso). Isso que
preconiza a LDBEN atual (Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, 9394/96), no
seu Art. 29, a respeito dos objetivos da Educacdo Infantil, constitui atualmente um grande
desafio para os profissionais que atuam nesta modalidade de ensino, o que se justifica pelo
fato de que além das habilidades inerentes ao espaco escolar, devem também educar as
criangas com, para e por meio de midias, pois € inegavel que hoje, antes de virem para a
escola, as criancas ja estdo “alfabetizadas” pelas imagens veiculadas nesses meios, em
especial a televisdo. (BUCCI, 2002).

Seguindo a mesma linha de pensamento, considera Condry (apud GONET, 2004, p.
35-36):

A escola deve ensinar as criancas a utilizar a televisdo, quer se trate de
programas ou da publicidade. E necessario explicar-lhes que uso se pode
fazer dela, dizer-lhes quando ela ndo serve para nada. Se elas
compreenderem que a aquisicdo de bens materiais ndo é o alvo supremo
da existéncia e que os valores pregados pelos programas e pelas
publicidades televisivas estdo em contradicdo com o que eles aprendem na
escola, isso ja serd alguma coisa. Em vez de fazer como se a televisdo nao
existisse, a escola deveria propor as criancas discutir programas e ideias,
bons ou maus, que lhes sdo apresentados. Ela deveria implementar
programas pedagdégicos que visassem a fazer das criancas telespectadores
dotados de espirito critico, e isto desde a mais tenra idade.

Para Goémez (2001), a despeito de ser comum entre o0s professores a crenca de que
a televisdo ndo educa, mas que as criancas aprendem com ela, mesmo negando a

legitimidade dessa midia como condutora de um processo educativo, tal pensamento
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permite-nos inferir que h& por parte dos professores o reconhecimento da agdo mediadora

da tevé na aprendizagem dos alunos.

Apesar de existirem algumas iniciativas no sentido de utilizar as midias como recurso
pedagdgico nessa modalidade de ensino, uma educagdo com, para e por meio de midias
ainda é uma tarefa ndo assumida, ou pelo menos ndo assumida com a qualidade necesséria
pelos professores e outros profissionais da educacao, postura perfeitamente compreensivel,
se considerarmos que, apesar de existir uma grande discussdo a respeito da formacédo de
professores no sentido de qualificar esses profissionais para contemplarem as necessidades
formativas das novas demandas, como a educacdo midiatica que reivindicamos, ainda hoje

se opera uma formacéo tradicional que negligencia um processo educativo dessa ordem.

Desde bebés, as criancas consomem uma imensidade de experiéncias visuais,
sonoras e tateis que sendo fontes de representacdo do mundo em que vivem, acabam
tornando-se referenciais para compreendé-lo. Curiosamente, mesmo estando cientes de tal
condicao, “A linguagem audiovisual, muito presente no universo das criancas, ndo suscita
atencdo dos educadores comparativamente ao escrito e a comunicacao verbal que sdo
objeto de procedimentos privilegiados de aprendizagem”. Essa indiligéncia docente em
relacdo as possibilidades pedagdgicas das produgdes audiovisuais deixa escapar momentos

bastantes favoraveis ao jogo, a brincadeira e, ao aprendizado. (GONET, 2004, p. 53).

Segundo Fischer (2007, p. 295), h4 uma infinidade de argumentos plausiveis para
gue se desenvolva uma educacdo com, para e por meio de midias na escola desde a
Educacao Infantil, pois além de as telas midiaticas serem caracterizadas em nosso tempo
por uma extraordinaria velocidade e instantaneidade, por muitas vezes incentivarem o
consumo desenfreado e por legitimarem valores por vezes deturpados, nelas “[...] ndo sé
temos acesso a informagdes e imagens, mas ouvimos e lemos histérias transformadas em
grandes feitos, marcados por uma adjetivacdo de exceléncia, onde tudo é “super”, “extra”,
“mega”. Dentre muitos exemplos de como isso ocorre, o autor enfoca “[...] o jovem jogador
de futebol vindo da zona norte carioca torna-se um Ulisses brasileiro; a adolescente
descoberta no meio rural gadcho transmuda-se em modelo de grife e é batizada de deusa.”
(p. 296). Considerando esse quadro cotidianamente vivenciado, a compreensdo da logica
desses discursos e a dindmica da linguagem midiatica que leva a sua construcdo, sem
duvida, devem ser objetos de estudo na escola, pois “[...] tais elementos fazem parte dos
discursos de nossa época e sdo aprendidos pelas criancas desde que nascem, habitam
suas vidas, participam da construcdo de suas subjetividades, transformam seus modos de

aprender e de existir.” (p. 296).
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Na opinido de Penteado (1991, 2002), h4 muitas implicacbes do consumo da
programacdo da tevé na educacdo escolar das criangas, pois ao consumirem a
programacéo da televisdo e os produtos e servicos massivamente veiculados por conta dos

interesses da Industria Cultural:

Dadas as proporcdes da linguagem icbnica e sonora, [...] a linguagem
escrita (letreiros de filmes, rétulos e propaganda) fica reduzida, no texto
televisivo, a insignificantes propor¢des. Embora ja se saiba que as criangas
em idade pré-escolar e que ainda nédo frequentam a escola séo capazes de
identificar algumas palavras, como por exemplo, Coca-cola, a partir do seu
consumo televisivo, sabe-se também que o que se deu foi uma mera
retencdo da “imagem” da palavra através da exposicéo altamente repetitiva,
e ndo o aprendizado de leitura do c6digo escrito, que supde muitas outras
operacBes além da mera identificacdo da imagem da palavra (1991, p. 98).

Isso que nos mostra Penteado (1991) indica que a tevé exerce um imenso fascinio
nas criangas e influencia também em seu processo educativo, pois essa midia as atinge em
seu ponto mais sensivel, o olhar. Kehl (apud SOARES, 1996, p. 48) refor¢a essa indicagéo

afirmando que:

O ser humano apreende a TV pelo olhar e o olhar é o primeiro aparato da
apreensao libidinal do mundo; um aparelho psiquico que d& inicio as novas
apreensdes, até a construcdo da identidade pessoal (pela via das
identificacdes), funcionando como antecipacdo das relagcdes com o objeto.
O olhar capta a imagem, antes mesmo que a palavra a nomeie.

Essa espécie de seducao pelo olhar que a midia televisiva exerce sobre as criangas
tem gerado reacdes bastante diversas no sentido da protecdo da infancia. Dentre essas,
destacam-se iniciativas como as da ONG canadense TV-Turnoff Network, fundada em 1994,
gque desenvolve campanhas de mobilizagédo social, como a Less TV, More Reading (Menos
TV, Mais Leitura) e a TV-Turnoff Week (Semana da TV Desligada). Desde 1995, essas
acOes ja mobilizaram mais de 20 milhdes de pessoas em todo o mundo. No Brasil, o
Instituto Alana criou a ONG “Desligue a TV” que tem dentre outros objetivos promover o
debate sobre o excesso do uso da televisédo nos lares brasileiros, refletindo sobretudo sobre

0 consumo infantil incentivado por esse meio.
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Figura 18: Imagem da Campanha Internacional Semana Desligue a TV36 .

Importante dizer que, apesar da relevancia de iniciativas dessa natureza, ndo sera
simplesmente privando as criancas de ver tevé, ou de ter acesso a qualquer outra midia de
apelo visual, que elas passardo a ser incélumes a essa caracteristica da imagem
potencializada pelas telas midiaticas.

Na perspectiva de Buckingham (2007, p. 245):

[...] o que precisamos discutir ndo é tanto se deveriamos proteger as
criancas dos males que as midias poderao infligir a elas, mas, ao contrario,
como as midias poderiam preparar as criangcas mais efetivamente para as
responsabilidades da cidadania adulta — ou mesmo habilita-las a intervir nas
decisdes politicas que governam sua vida de crianca (grifos do autor).

A caréncia de uma prética pedagdgica que contemple uma educacdo midiatica é
facilmente compreensivel quando levamos em consideragédo as concepg¢des de infancia que
estdo subjacentes as praticas pedagodgicas dos professores que atuam na Educacédo Infantil.

Pois, como refletem Micarello e Drago (2005, p. 133):

Estudos contemporaneos sobre a infancia enfatizam que a criangca € um
sujeito social, que possui histéria e que, além disso, é produtora e
reprodutora do meio no qual esta inserida, atuando, portanto, como
produtora de histéria e cultura. [...] Entretanto, um papel secundario
relegado a crianga — fundamentado numa imagem da crianga como ser
puro, sem consciéncia e sem voz nos processo sociais, politicos e
econdmicos, incapaz de opinar e de se expressar, imaturo para
responsabilidades e sem direito de expor seus proprios desejos — ainda esta
presente nas praticas sociais e institucionais.

36 Disponivel em: <http://mww.desligueatv.org.b¥/ Acesso em: 03/02/09.
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Essa realidade apontada por esses autores e cotidianamente observada em nossa
pratica docente, atuando em cursos de graduacgdo (Pedagogia), pos-graduacao e formacgéo
continuada de professores, é que nos leva a defender a importancia de uma educagéo com,
para e por meio de midias, que tenha inicio j& na Educacdo Infantil e que se desenvolva ao
longo da formag&o escolar do sujeito, pois esta contribuird significativamente para o
desenvolvimento de habilidades que garantam ao individuo uma leitura sensivel e reflexiva
das imagens e do discurso dos meios de comunicagdo bem como a utilizacdo dos recursos
midiaticos na construcdo do conhecimento, base para uma sociedade mais participativa e
democratica. “O ideal seria que os alunos ndo fossem apenas capazes de compreendé-los
em profundidade (os meios), mas também de expressar-se por intermédio deles.” (FERRES,
1996, p. 82).

As imagens e informacgfes transmitidas pela tevé configuram e condicionam
gradualmente as opinides e 0s gostos das pessoas de uma maneira quase inconsciente.
Uma hipotese do por que isso ocorre com as criancas, por exemplo, pode advir do fato de
as criancas passarem mais tempo assistindo essa midia do que fazendo qualquer outra
atividade nédo escolar. Penteado (1991) afirma que “[...] esse fato ja seria o suficiente para
trazer a tevé e seus processos as consideragdes da escola” (p. 97).

Ao que nos parece, perante 0 mundo maravilhoso e dindmico de imagens e sons da
televisdo e de outras midias eletrdnicas, como o computador e a internet, o ambiente
escolar pode se tornar pouco interessante para as criangas. “Ao contrario da muitas vezes
obstinada e triste realidade escolar, os filmes para criangas fornecem um espaco visual high
tech, onde a aventura e prazer se encontram em um fantasioso mundo de possibilidade e
numa esfera comercial de consumismo e comodismo.” (GIROUX, 2004, p. 90).

Para Martin-Barbero (2000), os meios de comunicagdo proporcionaram a sociedade
outros canais pelos quais circulam uma multiplicidade de saberes, consequentemente a
escola deixou de ser o Unico espaco de acesso e legitimacdo do saber. Segundo esse autor,
€ também ai que reside o grande desafio da escola na contemporaneidade: manter-se
atrativa e necessaria aos educandos em uma sociedade que oferece multiplos espacos de
acesso ao saber.

De acordo com Fischer (1988), por um lado a crianca gosta da tevé porque ela fala a
sua linguagem, uma comunicacdo entrecortada, dindmica, ndo linear, em mosaico. A
crianca é capaz de pular rapidamente de um assunto para outro, do mesmo modo que a
ocorre na telinha. Um olhar mais atento permite verificar que, na telinha, passamos de um
acontecimento tragico para um programa de humor, de um comercial de brinquedos para
uma mensagem de um partido politico.

Por outro lado, € importante destacar que em muitos casos esse gostar da telinha

também é fruto da falta de opcado de muitas criancas que, sendo obrigadas a permanecer
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enclausuradas no espago de suas casas, muitas vezes minimos e sem muitas opc¢oes de
lazer e interagdo, acabam se limitando ao consumo da programacgdo das midias,
principalmente da tevé (PONTES, 2005). Ndo podemos perder de vista a situacao de muitas
familias que, vitimadas pela pobreza material, ainda fazem uso da velha “baba eletrénica”,
Unica companheira no cotidiano de varias criancas brasileiras.

Nao é nenhum exagero quando Corsino (2005) chama a atengéo para o fato de que
um grande namero de criangas que vive em areas urbanas, de diferentes classes, que nédo

frequentam a Educacao Infantil, partilhando dessa maneira de outro tipo de excluséo:

Ficam dentro de casa, entre quatro paredes (sofrem toda a sorte de
privacdo de um ambiente confinado, como a falta de contato com a
natureza, movimentacdo contida etc.), com adultos ocupados em tarefas
domésticas e trabalhos exercidos em casa, sem poder lhes dar atencéo.
Passam a maior parte do tempo sozinhas, sem criancas para partilhar as
brincadeiras, assistem a televisdo horas seguidas, os mesmos desenhos
animados e acabam até tendo desejos semelhantes (p. 210).

BN

O desafio apresentado a escola e aos educadores, e aqui incluimos a familia
também, é resumido por Kaplun (1999, p. 74) quando afirma que “[...] educar-se é envolver-
se em mudltiplos fluxos comunicativos”. Para o autor, quanto mais o professor proporcionar
aos alunos situacdes que instiguem a trama das intera¢cdes comunicacionais, mais educativa
sera sua prética pedagdgica. Perante o0 exposto, a escola, inserida nessa outra realidade
social, ja ndo pode fugir a necessidade de uma educacdo midiatica que, frente ao contexto
ora vivenciado, legitima-se como uma responsabilidade social da escola.

Para Ferrés (1996), na experiéncia da televisdo, os pais e educadores devem
assumir o papel de mediadores, para ajudar seus filhos e alunos a compreender o que
significa a experiéncia de ser telespectador e a interpretar com atencdo o sentido dos
programas. Trata-se de enriquecer a experiéncia de espectador, mas sem negéa-la, de criar
a possibilidade de uma leitura sensivel e reflexiva das diferentes midias, porém sem eliminar
0 prazer sensorial e emocional que as midias audiovisuais proporcionam, especialmente as
criancas.

Sobre os caminhos para atingir essa meta, indica Penteado (1991, p. 49): “E nos
seus grupos que o individuo vai trabalhando as impressdes, ideias, informacdes recebidas
via TV; e é ai no embate de pontos de vistas discrepantes, no confronto de semelhantes
vis@es e no encontro delas, que se vai apropriando da imagem que recebeu, a partir da qual

elabora a sua imagem prépria”.

Os modus operandi estaria entdo na construcao de saberes a partir da inter-relacdo
das muitas informacg@es acessibilizadas por meio das diferentes midias, e ndo proibindo as
criancas de consumirem um determinado meio de comunicacdo, como a tevé, a Internet e

0s videogames. Menosprezar ou até mesmo ridicularizar a programacado que assistem,
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consomem, em nada contribui para a construgdo de um olhar mais sensivel e reflexivo
frente as midias. Nas palavras de Lazar (1999, p. 98), “[...] poderiamos habituar as criangas
desde a infancia a assistir programas de qualidade. Mas para isso é necessario que 0s
programas destinados as criancas sejam de qualidade. E nada nos permite supor que as
criancas assistirdo a esses programas e ndo outros”. E preciso levar em conta os apelos dos
mega grupos corporativos que, com suas maquinas multicoloridas, tornam a linha que
separa ficcao - realidade cada vez mais ténue; transformam a publicidade em necessidade;
transformam todas as relacBes em relacBes mercantis, a exemplo do que ocorre na trama

das novelas brasileiras.

Assim, pouco adianta os professores insistirem para que os pequenos pararem de
consumir a programacao das redes comerciais e que passem a consumir a programacao
das tevés educativas, quando nem mesmo os educadores assistem a esta programacao, ja
que também eles sucumbem a programacado massiva das redes comerciais de tevé e radio.
O enfrentamento desse problema surtira efeito quando os professores abandonarem a
estratégia falida da repressdo e assumirem a condicdo de mediadores dos multiplos fluxos
de informacdo e comunicacdo que emergirem na sala de aula, inclusive aqueles que

recorrentemente séo alimentados pela programacao televisiva. (GOMEZ, 1997).

Outro fator que precisa ser levado em conta € que se as criangas consomem uma
programacdo de baixa qualidade € porque também aprenderam isto, seja com outras
criangas ou, como ocorre na maioria das vezes, com os préprios adultos. A formacdo de
uma mentalidade sensivel e reflexiva que assegure uma participagdo mais vivencial,
sensivel e critica em relagdo ao consumo de midia somente se dar4d quando
desenvolvermos uma educacdo com, para e por meio de midias nas escolas que garanta as
criancas e jovens saberes para uma escolha consciente daquilo que querem ver na
televisdo. Ademais, vale atentar para o que considera Gomez (1997): “[...] o que as criangas
aprendem fora da classe tem importancia em sua aprendizagem formal escolar, motivo
suficiente para tal vivéncia ter importancia também em nossa pratica (educativa escolar).” (p.
63).

Educar com, para e por meio de midias constitui uma acdo completamente diferente
daqguela que assiduamente encontramos em muitas escolas, nas quais, cientes da presenca
constante da tevé no cotidiano das criancas, os professores acabam desenvolvendo
atividades rotineiras e reprodutivas, ou usando este meio apenas como uma ilustracdo do
conteudo previamente programado. Em outras palavras, o potencial pedagdgico da televisao
tem sido pouco explorado pelas escolas em tarefas que permitam ao aluno desenvolver um

olhar sensivel e reflexivo a respeito daquilo que ele vé diariamente na telinha dessa midia.
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[...] enquanto o ensino discursa pelo d&mbito do livro, o professor se sente
forte, mas quando o mundo da imagem aparece, o professor perde o prumo,
seu terreno se move, porque o aluno sabe muito mais e, a sobretudo,
manejar muito melhor a linguagem da imagem do que o proprio professor.
E, além disso, porque a imagem se deixa ler com a unilateralidade de
cédigos que a escola aplica ao texto escrito. (MARTIN-BARBERO, 1999, p.
29, 30).

A respeito disso que denuncia Martin-Barbero (1999), Penteado (1991, 2002, 2003)
afirma que néo basta apenas a escola possibilitar o acesso a esses meios aos professores —
isto por si s6 ndo promove transformacdes significativas na pratica pedagdgica docente.
Para superacdo dessa realidade, a autora assevera que € preciso contextualizacéo,
intencdo pedagdgica e planejamento, pois sdo esses elementos que possibilitardo explorar

ao maximo o potencial pedagdgico, educativo e riquissimo da televisao.

Ao negligenciar a pratica de uma educacdo midiatica, Fischer (2007) alerta que as

perdas sdo muitas, pois:

[...] estudar as imagens, os processos de producdo de materiais
audiovisuais, as formas de recepcdo e uso das informacdes, narrativas e
interpelacdes de programas de televisdo, filmes, videos, jogos eletrdnicos,
corresponderia, a meu ver, a praticas eminentemente pedagdégicas e
indispensaveis ao professor que atua nestes tempos. Isso porque ha todo
um trabalho de simbolizacédo, no lugar daquele que imagina, planeja, produz
e veicula filmes, novelas, telejornais, videos, assim como ha um trabalho
permanente de simbolizacdo, no lugar daquele que se apropria do que vé
ou ouve a partir das diferentes midias. (p. 296).

Apesar de esses desencontros serem bastante recorrentes na préatica pedagoégica
de muitos docentes, independente da esfera em que atuam — publica ou privada —, isto ndo
quer dizer que hoje os professores sejam dispensaveis; pelo contrario: para dar conta dessa
educacao midiatica eles continuam sendo personagens essenciais. NAo mais como Unicos

detentores do saber, mas como mediadores da aprendizagem dos alunos. Aquele que

educa no sentido de ensinar o educando a selecionar as informacdes relevantes para a
construcdo de sua aprendizagem. (D’AMBROSIO, 2003).

Na condicdo de mediador da aprendizagem, o professor deve empenhar-se em
colocar a cultura elaborada em dialogo e confronto com a cultura propagada pelas diferentes
midias. Nesse movimento dialético, os saberes construidos na escola ganham
funcionalidade e relevancia a medida que auxilia o aluno a “[...] decifrar contextualizar e
guestionar o imaginario da nossa realidade cotidiana e a entender e praticar suas varias
linguagens.” (GARRIDO, 2001, p. 126).



75

Mediacdo pedagdgica, neste exercicio de pesquisa, € entendida como uma
dimenséo relacional — de interlocu¢cdo — constitutiva do processo de aprendizagem. As
relacbes que sdo travadas entre professores e alunos permitem construir e reconstruir o
sentido de um contetido, um processo, abrindo desta forma espago para novas relacdes do
educando com os materiais de estudo, com o contexto sociocultural, com os professores,
com os colegas, consigo mesmo e com 0 mundo em que vivems?,

Nessa perspectiva de desenvolver uma prética pedagdgica mediadora, caracterizada
dessa forma, a tevé possui um altissimo potencial a ser explorado por esse outro professor

de que carecemaos:

Como educadores, é fundamental que se acompanhe a crianca nessa
busca do conhecimento, nessa curiosidade viva e permanente diante do
mundo. Ha uma infinidade de usos da TV num processo educacional.
Estudando como se faz TV, informando-se a respeito como os alunos
veem, os professores podem realizar Otimos debates, excelentes
encontros, podem estimular a busca de novas informac6es. E podem aos
poucos, compreender melhor a si mesmos, a sociedade e essa caixa
magica que mistura sonhos, desejos e mentiras, refletindo um pedaco da
histéria que vivemos. (FISCHER, 1988, p. 61).

A questdo que emerge quando consideramos essa realidade € o porqué de os
professores da Educacdo Infantil e suas praticas ainda estarem tdo distantes desta
educacao tao indispensavel que é uma educacgédo com, para e por meio de midias na escola.
Acreditamos que a resposta a tal pergunta tem a ver com a deficitaria formacdo dos
professores que atuam nessa modalidade de ensino. Pois, em pleno século XXI, a maioria
dos cursos de formacao de professores vem tratando com descaso e negligéncia aspectos
cruciais da formacao, como:

» O conceito cientificamente fundamentado de crianca na contemporaneidade
(ser biopsicossocial);

* O conhecimento sécio antropoldgico que possibilita uma melhor compreensao
da complexidade da atual dindmica social e da cultura contemporéanea, que
resultam nas diferentes infancias que encontramos em nossas salas de aula;

» As implicacdes oriundas da acdo das midias na educacao das criangas e na

constituicdo das infancias do nosso tempo.

Como bem lembra Fischer (1988, p. 61), é “[...] visivel que também o professor
precisa aprender a ver televisdo, a analisar a TV a partir daquilo que ele gosta de ver,
porgque gosta, o que mais o prende na TV, o que a TV ensina, o que ele aprende com a TV".

Esse deve ser o ponto de partida para a formacdo do professor como espectador critico.

37 Conceito adaptado do glossario disponivel no Wona escola e os Desafios de Hoje: tecnologias e
educacéo: desafios e a escola, Modulo 1, 22 edicao.
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Vale enfatizar que, para lancarmos um olhar critico sobre o mundo em que vivemos, é

preciso antes de tudo conhecer esse mundo em seus muitos aspectos constitutivos.

Em conformidade com Fischer (1988), Gonet (2004, p. 51) adverte que o
desenvolvimento de uma educagéo dessa natureza implica em um esforco de comunicacdo
entre geracdes e que, para isto, “[...] é preciso também considerar que o professor ndo esta
necessariamente bem colocado, bem formado, para abordar essas estas areas novas num
espirito construtivo”. Para ser critico é preciso antes conhecer, em toda a extensdo da
palavra. Quanto mais informac@es o professor tiver, mais terd condi¢cdes de avaliar de forma

critica o mundo em que vive.

Uma andlise mais cuidadosa dos curriculos dos cursos de formacéo de professores e
licenciatura nos leva a depreender que uma educacdo com, para e através dos meios de
comunicacao nao € objeto de estudo da maioria deles. A excec¢ao é o curso de Pedagogia, o
qual a partir da década de 1990 passou a ter efetivamente um componente curricular que
tenta suprir essa caréncia: Techologia Educacional ou Informatica na Educacdo. Alguns,
além desse componente curricular, apresentam também a disciplina Educacdo e

Comunicacao, mas é muito raro isto ocorrer.

A despeito da existéncia dessas disciplinas no curso de Pedagogia, consideramos
pouco apropriado afirmar que habilidades para o uso pedagdgico das midias na prética
docente sdo efetivamente construidas e praticadas pelos docentes. Um dos fatores que
concorrem para isso € que comumente a atencao dessas disciplinas volta-se apenas para
as tecnologias informaticas, desprezando as possibilidades pedagodgicas que podem ser
exploradas em outras midias, como a tevé, por exemplo. Outro fator que contribui para o
pouco aproveitamento dessas disciplinas é que elas costumam ocorrer de forma bem
pontual: ou sdo extremamente tedricas, negligenciando aos professores em formacéo
experiéncias praticas no exercicio de uma pedagogia da comunica¢do mididtica; ou s&o
exclusivamente préaticas, em geral realizadas em um laboratério de informatica. Tanto em
uma situagcdo como em outra, fica patente a caréncia de um processo formativo propiciador
de um didlogo entre teoria e pratica, que proporcione procedimentos didaticos coerentes

com a meta de uma educacdo com, para e por meio de midias.

A superacdo desse problema consiste entdo no desenvolvimento de um processo de
formacdo que, além de dotar o professor de saberes referentes ao contetdo, permita
estabelecer criticas e/ou manusear com habilidade sofisticadas tecnologias midiaticas. De
acordo com Fischer (2007, p. 296), uma formacdo adequada deveria possibilitar ao docente
“[...] apanhar cada produto mididtico em sua concretude histérica, comunicacional,

mercadoldgica, politica, e também como material que € produzido e veiculado segundo um
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determinado aparato técnico que, por si mesmo, também produz efeitos em nés”. A tevé é

um bom exemplo disso.

De acordo com Libaneo (2006), a resolucdo de grande parte dos problemas que
afligem a formacéo de professores ndo implica simplesmente em uma mera reformulacdo
dos cursos de Pedagogia, responsavel pela formacdo daqueles que irdo atuar na primeira
etapa da Educacdo Basica. Para ele, o caminho para uma formag¢do mais adequada dos
profissionais que atuardo na educacao atual consiste em as instituicbes de ensino superior
serem mais sensiveis as necessidades das demandas formativas que vém da escola,

sobretudo das escolas publicas, onde as caréncias sdo ainda maiores.

A caréncia de uma formacdo pedagdgica que contemple as novas demandas
escolares, como a educacdo midiatica a que reivindicamos neste trabalho, torna-se ainda
mais exacerbada se considerarmos aquela recebida pelos professores que atuam nha
Educacdo Infantil. Conjeturamos dessa maneira por sabermos que mesmo desempenhando
uma atividade indispenséavel para o desenvolvimento de qualguer nacgéo, historicamente, no
gque se refere ao Brasil, essa modalidade de ensino ficou a reboque de outros niveis de

ensino, como o ensino fundamental e o ensino médio.

A formagdo do educador infantil permanece uma questédo periférica e sédo
vagas as referéncias e estudos especiais e exercicios informais na pratica
para aqueles que viriam a atuar com a crianca de 0 a 6 anos. A exigéncia
para a contratacdo de um profissional recorre a aptidées especiais como a
dedicacdo a crianca e a disponibilidade do profissional. (KISHIMOTO, 2001,
p. 101).

A titulo do que havia ocorrido na Europa do século XVIIl, onde surgiram as primeiras
instituicdes de Educacao Infantil com a funcéo de cuidar dos filhos das operarias, que foram
convocadas a suprir as demandas da Revolucdo Industrial; aqui no Brasil, apesar de estas
instituicdes s6 despontarem no século XIX, os motivos que levaram a isto ndo foram
diferentes. Com base nos estudos de Buckingham (2007, p. 22), verificamos que no
contexto europeu as escolas foram criadas como espaco legitimo para criangas, assim
essas foram recolhidas das ruas e fabricas, onde antes coabitavam com os adultos, e
restringidas ao espaco escolar. Em decorréncia disso: “[...] uma série de novas instituicdes e
agéncias sociais buscaram supervisionar seu bem-estar, de acordo com um ideal doméstico

bastante ligado a classe média, voltado assim para garantir a ‘riqueza da nacao’.

O propésito de cuidar somado ao carater filantrépico das primeiras instituicdes que
despontaram em nosso pais fizeram com que o Unico pré-requisito para desempenhar a

funcéo fosse, desde o inicio, dispor de tempo e “saber cuidar” de criangas.
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Somente no final dos anos 1980 é que esse cendario comegou a tomar Novos rumos.
Foi a partir desse momento que o governo brasileiro passou a ser pressionado a assumir
seu compromisso, sua responsabilidade conforme determinado na Constituicdo da

Republica Federativa do Brasil de 1988:

Art. 6° — S&o direitos sociais: a educagdo, a saude, [...] a protecéo a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma
desta Constituicao”.

Art. 208 O dever do Estado com a Educacédo sera efetivado mediante
garantia de: IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de
zero a seis anos de idade;

Art. 211 — A Unido, os Estados, O Distrito Federal e os Municipios
organizardo, em regime de colaboracéo, seus sistemas de ensino. Il
— Os Municipios atuardo, prioritariamente, no Ensino Fundamental e
na Educacao Infantil.

Art. 227 — E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
alimentacédo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda a forma de
negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opressao.

A Constituicdo de 1988 foi o primeiro de uma série de documentos que, em seu
conjunto, legaram ao Brasil uma das legislacdes mais modernas em relacdo a infancia. Além
disso, asseguraram a crianca na nacao brasileira seu reconhecimento enquanto sujeito
social de direitos. Dentre as contribuicbes de cada um desses documentos, 0s autores
destacam que: a constituicdo de 88 garantiu a Educacéo Infantil como direito das criancas e
das familias; a LDBEN de 1996 asseverou a esta modalidade de ensino a condi¢do de
primeira etapa da educacgéo bésica; ja o Plano Nacional de Educacéo de 2001 e o ECA de
1990 legitimaram os direitos legais das criangas e adolescentes. (MICARELLO; DRAGO,
2005).

Em consonancia com isso, Pinazza (2007) afirma que na década de 1990, ao serem
sancionados, esses documentos legais também deram maior visibilidade a Educacéo Infantil
e, consequentemente, aos profissionais que atuam nessa modalidade de ensino,

especialmente aqueles que desenvolvem atividades docentes.

Ao frisar os professores, afirma que foi somente a partir desse momento que eles,

depois de quase um século, tiveram legalmente garantido um estatuto préprio.
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O reconhecimento da especificidade do trabalho com a crianca de 0 a 6
anos, sobretudo, a partir das disposi¢cdes da Constituicdo Federal de 1988;
no estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1996, reflete-se na concepcao de
formacdo e profissionalizacdo de professores da educacdo infantil.
(PINAZZA, 2007, p. 22).

Sobre a formacao dos profissionais da Educacao Infantil, Kishimoto (2001) afirma
gque a despeito de os documentos ja sinalizarem a necessidade de os profissionais terem
formacdo em nivel médio ou superior, foi somente com a definicdo da Educacdo Infantil
como primeira etapa da Educacdo Basica, legalizada pela Lei 9394/96 (LDBEN), que se

passou a ter parametros de nivel de formacéo adequada a ser exigida a estes profissionais.

A formacdo de docentes para atuar na educacédo basica far-se-a em nivel
superior, em cursos de licenciatura, de graduacao plena, em universidades
e institutos superiores de educacédo, admitida como formacdo minima para
0 exercicio do magistério na Educacao Infantil e nas quatro primeiras séries
do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal (Lei Federal n. 9.394/96, artigo 62) (grifo nosso).

Mais que legitimar os cursos de magistério superior como formacédo minima para o
exercicio da docéncia na Educacao Infantil, Kishimoto (2001) chama a atencéo para o fato
de também nessa lei termos estipulados os principios basicos que deveriam nortear a

formacédo dos profissionais da Educacéo Basica:

A formacéo de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagao
em Servico;

Il - aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades” (Lei Federal n. 9.394/96, artigo Art. 61).

A LDB instituiu que o periodo compreendido entre 1997 e 2007 seria considerado a
década da educacdo. Assim, ao final desse periodo, somente seriam admitidos para a
educacédo basica, profissionais habilitados em nivel superior ou formados por treinamento
em servigco. Porém, o Decreto n® 3.554, de 7 de agosto de 2000, revogou essa indicagéo.
Assim, passou-se a ter como referéncia: "8 2 A formac¢do em nivel superior de professores
para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educagédo infantil e nos anos

iniciais do ensino fundamental, far-se-4, preferencialmente, em cursos normais superiores”.

Mesmo com a desobrigacéo da formacgéo superior como requisito indispensavel para
docéncia na Educacao Infantil, € inconteste que esses documentos legitimaram uma série

de melhorias a formacao dos professores desta modalidade de ensino. A despeito disso,
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poucas foram as mudancas substanciais e transformadoras na formacéo dos professores
dessa modalidade de ensino no nosso pais. Pois, para além do cuidar, uma verificacao da
pratica pedagogica de muitos professores que atuam na Educacéo Infantil atual mostra ora
uma énfase nos aspectos assistenciais, ora no carater pedagogico, quase sempre restrito a
mera reproducdo de saberes prontos.

Frente a tal situagdo, consideramos bastantes pertinentes as indagacbes de
Micarello; Drago (2005, p. 134): “[...] onde fica a crianga como sujeito social? Sua historia,
seu saber, sua identidade, que espa¢co ocupam nas politicas publicas voltadas a infancia?
Que espaco tem ocupado a crianga como sujeito historico-cultural nas politicas de formacéao
dos professores de educacdao infantil?”.

Ainda no que se refere aos problemas na formacdo dos professores para atuacao
nessa modalidade de ensino, Cerisara (2002) alerta que, com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo em 1996, tivemos a emergéncia de dois problemas. Um
relativo a qualidade da “formacdo” e outro decorrente das cobrancas geradas pela nova lei.

Nas palavras dessa autora:

[...] pouco ou quase nada acerca da especificidade da educacéo infantil
tém sido contemplado (nos cursos de formacédo), prevalecendo uma
concepcéo de trabalho que transporta de cima para baixo os chamados
contetdos escolares acabando por submeter as creches e pré-escolas a
uma configuracdo tipicamente escolar. Além disso, o governo delega a
essas professoras a responsabilidade por sua formacdo, sem assumir
como sua a tarefa de fornecer as condicdes objetivas para que elas se
profissionalizem. (p. 05).

Essa situagdo acaba convertendo-se em angustias para o professor, pois se de um
lado h4 uma série de cobrangas no que concerne a formacdo de professores, pouco €
oferecido pelo poder publico no sentido de motivar esse profissional a investir em sua
formacédo profissional. No Brasil, mesmo somando 15% dos docentes da Educacdo Basica,
os profissionais que atuam na Educacao Infantil sdo os que recebem os menores salarios e
tém a pior formacéao inicial. Desse montante, 54,3% tém formacdo apenas no Ensino Médio;
42,9% tém formacdo no ensino superior ou pés-graduacao; e 2,8% ainda estdo na condicao
de leigos. Quanto aos salarios, enquanto um professor de Ensino Médio ganha, em média,
R$ 1.390,00 por jornada e um de Ensino Fundamental recebe R$ 873,00, o professor de
Educacdo Infantil limita-se a receber em média apenas R$ 661,00.38

Mesmo com essas condicbes pouco animadoras, incontaveis desafios sao

paulatinamente postos ao trabalho docente. Atualmente, a vivéncia em uma sociedade cada

38 Segundo dados da pesquisa Professores do Brasil: impasses e desafios realizada pelas professoras
Bernadete Gatti e Elba de S& Barreto. Esses resultados foram divulgados pela Organizacédo das NagGes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO em outubro de 2009 — (Revista Nova Escola, Nov., 2009).
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vez mais complexa, faz com que surjam “[...] novas perspectivas em relagcdo ao
ensinar/aprender que consideram que h& uma construcdo de significacbes (afetos e
conhecimentos) pela crianca desde o nascimento, mediada por parceiros adultos mais
experientes” (KISHIMOTO, 2001, p. 104), o que implica em uma formacdo de mais
qualidade ainda.

No contexto sociocultural da escola, Libdneo (2006, p. 170) elenca uma série de
fatores que hoje atingem diretamente o cotidiano dessa instituicdo, os quais precisam ser
trabalhados no processo de formacao inicial e continuada do professor. Dentre esses,

convém destacar:

[...] a intensificacdo da urbanizacdo que [...] provoca a ampliacdo da
diversidade social e cultural dentro da escola; 0 impacto dos meios de
comunicacao na vida escolar e na aprendizagem dos alunos; mudancas nos
processos internos de aprendizagem dos alunos; fragilidade das formas de
organizacdo e gestdo da escola em meio a mudancas abruptas na
organizacdo curricular [...]; dificuldades do professorado em adequar-se a
mudancas, acentuadas com a falta de dominio de conteldos e
metodologias das disciplinas; perplexidade diante de problemas ligados a
violéncia, ao uso de drogas, a sexualidade precoce dos alunos, ao controle
da disciplina em classe. (grifo nosso).

Registre-se aqui que se 0 que esta em questdo € garantir “o desenvolvimento

integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e

social, complementando a acdo da familia e da comunidade,” 39 (Grifo nosso), considerando
as palavras de Libaneo (2006), uma acéo educativa que assegure as criancas a participacao
de seu processo de ensino-aprendizagem, que as conceba como sujeitos sociais agentes e
que proporcione um olhar sensivel e reflexivo sobre as midias, sdo medidas urgentes e
necessarias.

Partindo disso, para dar conta da realidade experienciada pelas criancas do nosso
tempo, a Educacao Infantil, com suas politicas e préaticas pedagdgicas, precisa assumir um
papel “[...] sistematizado nas normativas atuais que traz consigo ndo apenas uma nova
visdo de crianca, mas também uma nova concepcao de profissional” (KISHIMOTO, 2001, p.
104). Pois, o que espera dos profissionais que vao atuar nessa modalidade € que “[...] seja
capaz de organizar 0 espago, o tempo, 0s materiais, 0s agrupamentos de criangas e propor
atividades que promovam as interagbes de modo desafiador.” (MACHADO apud
KISHIMOTO, 2001, p. 105).

Uma condic¢do indispensavel para se suprir as expectativas da sociedade tanto em

relacdo a qualidade da Educacdo Infantil quanto da formag&o dos professores que atuam

39 DBEN (9394/96), na Secao I, no titulo Da Educaliéiantil, especificamente no Artigo 29, a respeito
que compete a educacao infantil.
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neste nivel de ensino é que além da formacéo inicial e de melhores condi¢des profissionais
e de trabalho, aos professores seja também garantido um constante processo de formacgéo
continuada. Pois, é incontestavel que “[...] o planejamento, a organizac¢do, a execucao, 0
acompanhamento, a avaliacdo do trabalho e a atenc¢&o individual as criangas exigem
profissionais [...] com sensibilidade, formacao inicial consistente e em constante atualizagéo
e reflexao a respeito da sua pratica.” (CORSINO, 2005, p. 215).

Para Kramer (2002), dentre as muitas dimensfes que devem constituir a formacao
dos profissionais de Educacdo Infantil, uma boa formacéo cultural faz-se imprescindivel.
Segundo ela, por meio das diversas manifestacfes artisticas, como a literatura, a musica, o
cinema, o teatro, a pintura, as artes plasticas em geral, as leituras, o professor deve
oportunizar as criancas experiéncias que potencializem a esséncia humana das criancas,
levando-as além da dimensdo didéatica, a refletrem sobre os sentidos da vida, o

configuracdo do cotidiano vivenciado e a ressignificacdo desse.

Apesar disso que adverte Kramer (2002), o longo dos anos, o0 imaginario foi visto
com descrédito por ser entendido como representacdo acritica da realidade, sobretudo por
ser constituir por “[...] representacdes contaminadas pelos desejos e necessidades ou pelas

representagdes e crencas dos individuos ou grupos.” (GARRIDO, 2001, p. 127).

Essa condigdo herdada de nossa tradicdo racionalista tem seus impactos diretos no
espaco escolar que, conforme Garrido (2001, p. 127), “[...] ndo tem trabalhado o imaginario.
Privilegiando a aprendizagem das habilidades intelectuais e dos conteudos.”, desprezando
assim as possibilidades e as potencialidades pedagdgicas dele. Isso explica, por exemplo, o
porqué de muitos professores ainda conceberem as artes, a muasica, as narrativas de ficgéao,
a poesia, as literaturas etc., apenas como formas/mecanismos proporcionadores de prazer,
de diversao. O que legitima também a negacao do potencial dessas manifestagfes para o

processo de construgédo do conhecimento.

As concepcdes de valor moral e as explicacdes que as criancas ddo para a
realidade que as circunda também nado séo trazidas para a sala de aula.
Produtos de uma visdo intuitiva e ingénua, séo ignoradas pelo professor, a
guem cabe substitui-las por valores éticos abstratos e por conhecimentos
cientificos. (GARRIDO, 2001, p. 128).

De certa maneira, € também com certo menosprezo que 0s contelldos que as criancas
consomem de midias como a televisiva sdo concebidos pelos professores. Deixa-se escapar
a inescapavel condicao de consumidor de midias dos alunos, bem como a relevancia que a
escola tem em ensina-lo a aprender a olhar a programacéo televisiva de maneira mais
sensivel e reflexivo, condicdo indispensével para tornar-se um leitor critico do mundo em que

estd inserido.
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E também a negac&o da forca das representacées que emergem em sala de aula, do
poder comunicacional e criador que tém e das contribuicbes que podem trazer para o

processo de ensino aprendizagem que nos ajudam a compreender o que faz com que:

Quando a crianca fala dos seus programas de TV preferidos, quando fala de
seus personagens prediletos ou daqueles que mais a amedrontam ou
desgostam, fala de suas inquietacfes, de seus desejos, de seus temores,
de seus preconceitos, de seus sonhos e daquilo que a oprime. Fala de si
mesma e de sua vida, de como se sente em seu ambiente familiar, junto
aos colegas e amigos. Seu interior é projeto nesses objetos, que se
transformam em representacdes de seu mundo interior. (GARRIDO, 2001,
p. 128).

Essa preocupacgdo com uma melhor formacéo cultural do professor como condi¢édo
indispensavel para uma préatica pedagogica mais coerente com as demandas emergentes
das escolas, em especial as publicas, onde geralmente as caréncias sdo maiores, também
encontra ressonancia na obra de Fischer (2007, p. 298), para quem muitas sdo as

possibilidades e os beneficios quando o professor € dotado de uma formacao nesse sentido:

[...] ampliar as possibilidades de estabelecer relacao, de ligar um trecho de
Chico Buarque e uma cena de Pedro Almoddvar, por exemplo; ou versos de
Cecilia Meireles a uma cena de desenho animado fora da grande midia;
perguntar-se a respeito o nome da apresentadora virtual Eva Byte a respeito
da tecnologia digital que ndo abre mé&o da “realidade”; realizar pesquisa de
audiéncia, feita por alunos adolescentes, com criancas da mesma escola
gue eles frequentam, sobre o que veem na televisdo todos os dias; produzir
um novo roteiro para 0s mesmos personagens de uma telenovela, quem
sabe apoiando-se na leitura de um conto de Guimardes Rosa ou Machado
de Assis. Por que ndo? As possibilidades sé&o infinitas. (p. 298).

Ao afirmar que existem multiplas possibilidades de trabalho quando se detém um
repertorio cultural amplo, Fischer (2007, p. 298) também alerta ser factivel o
desenvolvimento de um saber-fazer resultante da ousadia dos pares gque atuam no processo
educativo, principalmente do professor. “A ampliacdo do repertério pode configurar-se
inclusive como o exercicio de outras formas de recepcdo e apropriacdo dos proprios
materiais cotidianos, presentes na midia e fartamente consumidos por alunos e
professores.” Na sociedade midiatica na qual estamos inseridos, caminhar nessa
perspectiva implica em um exaustivo e rico exercicio da percep¢do do cotidiano,
especialmente aquele retratado nas telas das midias, fontes inesgotaveis de informacgfes

oportunizadoras de novos conhecimentos.

Um olhar mais atento a respeito dos processos formativos na atualidade permite
perceber a emergéncia de alguns arranjos curriculares com iniciativas nessa perspectiva
indicada por Kramer (2002) e Fischer (2007). Quanto ao ponto de partida para isso, apesar

de ndo haver um consenso, acreditamos que deveria sempre ser considerado o fato de que
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o professor, antes de assumir a condicdo de profissional da educacdo, é um ser humano,
uma pessoa, um cidaddo que tem seus conceitos, suas teorias, suas ideias, suas crencas,
seus sentimentos. A respeito dessa prerrogativa, adverte Kishimoto (2001, p. 106): “A
identidade profissional esta assim associada a identidade pessoal. Dessa forma, crengas,
valores, projetos de vida s&do elementos importantes quando tratamos de formac&o, uma vez

gue se exprimem na qualidade do trabalho desses profissionais”.

Quando o que esta em pauta sdo 0s saberes tedricos e metodoldgicos relativos ao
uso das midias em sala de aula com uma intencdo pedagdgica, como defendemos aqui
neste trabalho, deve-se questionar antes qual a percepcdo que esses profissionais tém da
midia na sua propria experiéncia de vida na educacdo das criancas. Desvelar quais as
concepcBes deles em relacdo aos meios de comunicagdo, especialmente a tevé na

aprendizagem das criancas.

O ensino é uma pratica social, ndo s6 porque se concretiza na interacgao
entre professores e alunos, mas também porque estes actores reflectem a
cultura e contextos sociais a que pertencem. A intervencao pedagdgica do
professor é influenciada pelo modo como pensa e como age nas diversas
facetas da sua vida. (LANGFORD apud SACRISTAN, 1995, p. 66).

Outro ponto que precisa ser considerado em relacéo aos profissionais da educagéo
€ que estes também se constituem profissionais no dia a dia de sua pratica; afinal, como
bem afirmou Tardif (2002, p. 57), “[...] se uma pessoa ensina durante 30 anos, ela néo faz
simplesmente alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si: sua identidade carrega
marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua
atuacdo profissional’. Como consequéncia, esse profissional adquire seu ethos, suas

préprias ideias, suas funcdes, seus interesses.

Para Tardif (2002), diferente do que se imagina, ndo é exclusivamente na
universidade que o professor aprende tudo 0 que precisa para exercer sua pratica docente;
sua prética resulta em grande parte de saberes construidos a partir de fontes bastante
diversificadas, ndo apenas daqueles conhecimentos construidos no processo de formacéo

inicial, nos espacos da academia:

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza certo nimero de conhecimentos, de competéncias, de
crencas, de valores, etc., 0s quais estruturam sua personalidade e suas
relacdes com o0s outros (especialmente com as criancas) e sao
reatualizados e reutilizados, de maneira ndo reflexiva, mas com grande
convicc¢do, na pratica de seu oficio. (TARDIF, 2002, p. 72).
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Assim constituidos, pensamos ser bastante plausivel que para muitos professores a
tevé ndo represente uma aliada de sua atividade docente — j& que, em sua pratica diaria,
figure apenas como um meio de lazer. Porém, como condenar tal postura se ndo houver
uma formacao (inicial ou continuada) que explore as possibilidades pedagogicas dessa e de
outras midias audiovisuais?

Nesse contexto, em que de um lado as criangas consomem excessivamente as
programac0des das diferentes midias e que de outro os professores dao pouca atencao para
a acdo socializadora desses meios, as tecnologias midiaticas representam um desafio
cultural para a escola, pois evidenciam a cisdo existente entre a cultura com base na qual os
professores ensinam e aquela outra com a qual os alunos embasam sua aprendizagem.
(MARTIN-BARBERO, 2003).

E certo que o enfrentamento de tal problema deveria ter inicio com reformas nas
politicas de formacéao inicial de professores. Porém, enquanto ndo encontramos vontade
politica para isso, estamos convictos de que € preciso certa dose de ousadia por parte da
escola e seus docentes. Dentre as possibilidades, estdo ai os programas e projetos de
formacdo continuada em servico, muitas vezes, desenvolvidos pelos préprios profissionais
gque atuam na instituicdo, em grupos de estudos, comunidades de aprendizagem, por meio
da leitura de textos provenientes de pesquisas académicas, livros que abordam a tematica,
videos educativos, filme, pesquisas em sites da Internet, socializagdo de projetos

desenvolvidos com e pelos alunos da escola etc.

E preciso o desenvolvimento de uma formac&o ampla que garanta ao professor de
Educacao Infantil conhecimentos (tedricos e praticos) a respeito do momento sécio-historico
em que vivemos: um mundo complexo, contraditério e em constante mutacdo. (KISHIMOTO,
2001). Isso poderia concorrer para a ampliagcdo do olhar do professor até que haja um
entendimento de que a tevé também pode colaborar, e muito, para o desenvolvimento das
criancas, tanto para o seu lazer saudavel como para o desenvolvimento de um olhar

vivencial, sensivel e reflexivo a respeito do mundo que experienciam.

Seguindo essa linha de raciocinio, Singer e Singer (2007, p. 92) defendem que, a
medida que o consumo da programacdo televisiva é somado com préticas de leitura,
momentos de discussdo e debate familiar, curriculos escolares compromissados com o
pensamento critico, a tevé passa a representar um poderoso mecanismo de enriquecer a
experiéncia de aprender, jA que oferece-nos a possibilidade de observar o mundo como um

mosaico multifacetado, passivel de multiplas possibilidades de leitura.

O entrecruzamento das indicacbes até entdo apresentadas permitem-nos

depreender que tevé pode assumir duas fungfes na formacao cultural dos individuos: uma
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primeira que tem a ver com uma acdo deformativa (responsavel pela divulgacdo e
inculcacdo de ideologias — dominantes — para/na consciéncia dos espectadores); e uma
segunda que tem uma ac¢do formativa, que consiste no uso deste meio de comunicacdo
para divulgacédo de informacdes e de esclarecimentos potencializadores da construcédo de
conhecimentos. (ADORNO, 2000).

No Brasil, mesmo sendo uma concessao publica, o compromisso primeiro da TV
aberta comercial, dentre os legalmente definidos - informar, entreter e educar - ndo é
educar, mas sim entreter; o que mais uma vez justifica a necessidade e relevancia de uma
mediacado pedagdgica desenvolvida por parte dos professores, pois, como assevera Gomez
(2001, p. 63), “Toda la television, todas las televisiones ‘educan’ aunque no se lo

propongan”.

A importancia dos professores reside também em serem estes os profissionais que
cotidianamente atuam com as criancas no trabalho com a construcdo de conhecimentos,
conforme afirma Giroux (2004, p. 105), “[...] ndo pode haver pedagogia cultural sem praticas
culturais que explorem as possibilidades de diferentes formas de arte popular que revelem o
talento dos alunos.”. Em outras palavras, instiga-los a exercitar as muitas possibilidades de
ler e refletir sobre o cotidiano além do que veem nas telas das midias. “[...] estudantes n&o
deveriam meramente analisar a representacdo da cultura popular transmitida pela midia
eletrdnica — devem também estar aptos a dominar as habilidades e tecnologia para produzi-

la. Isso significa fazer videos, musicas e outras formas de producao cultural.” (p. 105).

Para isso, as escolas de Educacdo Infantil devem constituir-se como espagos de
respeito e valorizacdo da crianca pequena. Espacos onde seja assegurada a expressao de
suas formas de pensar, onde ela “[...] possa sentir e se expressar livremente, um lugar de
convivéncia, de mdltiplas interacdes e de abertura para o mundo, em que tenha acesso a
diversas producdes culturais, espaco de humanizagdo e contribuicdo para justica social e
para a igualdade.” (CORSINO, 2005, p. 216).

A construcdo de uma escola e de uma prética pedagdégica dessa natureza implica no
desenvolvimento de outras formas de socializacdo e participacdo diferentes daquelas
geralmente encontradas nos espacos educacionais, marcadas por praticas meramente
reprodutivas, diretivas que estdo longe de conceber a crianca como ser social, agente, ativo
capaz nao apenas de consumir as culturas dos adultos, mas também de transforma-las, de

ressignifica-las e produzir as suas proprias culturas, as culturas infantis.

O contexto social, politico, econdémico e cultural no qual as infancias contemporaneas
sdo vivenciadas também requerem da escola outras formas de socializacdo do mundo. Isso

porque as criangas, hoje, dispdem de outros espacos, meios e formas de acesso a
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informacdes e saberes que antes estavam restritos ao espago escolar. Na sociedade atual,
as criangas, em sua maioria, vivenciam processos de socializacdo cada vez mais
diversificados, 0 que consequentemente colabora para que precocemente elas dependam,
cada vez menos, de uma idade adequada, ou do auxilio dos pais ou mesmo da escola, para
receberem informagcdes e assim formarem suas opinidbes a respeito dos mais diversos

assuntos.

Conforme Lazar (1999), esse processo de diversificacdo das formas de socializacdo
na infancia foi impulsionado principalmente pela tevé. Segundo essa pesquisadora, a tevé
oportuniza, nos seus mudltiplos canais, facilmente acessiveis via controle remoto, uma
guantidade infinita de informacBes que, por vezes, acabam vindo de encontro aquilo que

aprenderam no seu meio familiar e/ou escolar.

Ao nos referirmos a necessidade de outras formas de socializacdo, que concorram
para uma participacdo social mais ativa da crianca, a luz dos estudos de Lazar (1999, p.
100), concordamos que esta deve se constituir em “[...] processo social pelo qual os
individuos aprendem e interiorizam valores, crencas, conhecimentos, normas da sociedade
em que vivem. [...] trata-se do processo gracgas ao qual o individuo se torna membro do seu
grupo”. Assim, para além das rotinas rotineiras que geralmente caracterizam as atividades
escolares infantis, nas quais, muitas vezes, as criancas sdo concebidas como meras
coadjuvantes, o processo de socializacdo o qual pensamos ser o ideal deve concebé-las
como atores sociais e sujeitos agentes. Isso ocorre em virtude disso se caracterizar como
um “[...] processo complexo e dindmico que integra a influéncia de todos os presentes no

meio ambiente e exige a participacéo ativa da crianca.” (BELLONI, 2007, p. 58).

Uma prética pedagdgica pautada em um processo de educagdo escolar, como
apresentado anteriormente por Lazar (1999) e Belloni (2007) oferecerd a crianga uma leitura
mais sensivel, reflexiva e plural do grupo social, da sociedade, do mundo no qual ela esta
inserida. Sendo respeitada, garantida e potencializada sua condicdo de sujeito agente e
ativo do processo, a crianca também tera a oportunidade de olhar as mensagens oriundas

das midias de forma mais atenta.

Se é bem verdade que as midias ndo substituem a intersubjetividade das
criancas, sua criatividade ou autonomia, é preciso, porém, ndo esquecer
gue, no minimo, estas maquinas maravilhosas fornecem conteddos
(imagens, simbolos, valores, modelos, representagfes) de que as criangas
se apropriam e que elas reelaboram, criando suas culturas de pares,
contribuindo, assim, para a reproducdo da cultura de suas sociedades
(BELLONI, 2007, p. 61).
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A escola de Educacéo Infantil, empenhada em promover processos de socializacdo
potencializadores de praticas educativas cidadds, podera explorar as multiplas
possibilidades de socializagéo facultadas pela tevé que, conforme Girardello (1998, p. 162),
em si ndo representam nenhum mal as criancas. Segundo essa pesquisadora, se essa
midia tem algum efeito positivo ou negativo no desenvolvimento das criangas, isto €
decorrente “[...] de seus conteudos e linguagens, do contexto da recep¢do e da qualidade
geral da vida da crianga - fisica, afetiva e poética - ndo podendo ser isolados dos demais
processos socioculturais”. Isso reafirma a necessidade de uma mediacdo pedagdgica que
possibilite um olhar sensivel, vivencial e reflexivo sobre esse meio que, diariamente,
representa 0 mundo e sua diversidade.

A importancia da acdo mediadora do professor também se justifica devido a intima
relacdo que muitos programas de televisdo, voltados para criancas, tém com produtos e
servicos alardeados por eles, tanto nos intervalos comerciais como no decorrer do proprio
programa (merchandising). O agravante dessa condi¢do cotidianamente observada na tevé
(aberta e a cabo) é que os brinquedos, os acessorios, 0s games etc., tematicamente
relacionados aos programas televisivos, estimulam acima de tudo a imaginacdo imitativa
das criangas, 0 que acaba inibindo a imaginacdo criativa, que € um dos principais
constituintes das culturas infantis (SINGER e SINGER, 2007, p. 80). Seguindo essa linha de
raciocinio, pode-se deduzir que a mediacdo pedagodgica faz-se imprescindivel para o
desenvolvimento da criatividade da crianga que passa boa parte de sua infancia diante da
tela da tevé.

Ainda com Singer e Singer (2007, p. 93), aprendemos que “[...] a televiséo, se usada
com moderacdo, pode proporcionar-nos experiéncias que tém a possibilidade de inspirar
nossa vida de fantasias e de imaginacao para elevarmo-nos para além do aqui e agora”. Por
tanto, atuando na condi¢cdo de mediador, diante de um desenho animado ndo comercial, por
exemplo, o professor pode assegurar condicdes para que a criangca crie personagens
originais, use simbolos imaginarios, invente sentimentos, didlogos e histérias que

extrapolem as fronteiras, os limites da narrativa observada na telinha da televiséo.

Podemos listar incontaveis beneficios oriundos de uma préatica pedagdgica dessa
natureza, mediadora e compromissada com uma Pedagogia da Comunica¢do favoravel a

uma educacao com, para e por meio de midias:

[...] ajudar as criancas a aprenderem a usar a midia como um instrumento
para o seu préprio desenvolvimento, a serem usuarios criticos e inteligentes
dos varios meios de comunicacdo [...] € o melhor investimento. Elas
precisam explorar as melhores possibilidades que a midia pode oferecer, ao
mesmo tempo em que também se protegem dos efeitos negativos ou
potencialmente prejudiciais, simplesmente aprendendo a ser seletivas e
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conscientes e a ‘ler’ todas as formas de midia. (ANGELES-BAUTISTA,
2002, p. 312).

Para Gomez (1997, 2009) e outros pesquisadores como Martin-Barbero (2001),
Fischer (2007), Citelli (2000a), Soares (1996), Penteado (1999, 2002), Ferrés (1996), Belloni
(2007), Buckingham (2007), Girardello (2003), dentre outros, é na qualidade da mediacéo
pedagogica que reside a possibilidade de se construir efetivamente uma educacgédo midiatica

compromissada com a cidadania e a efetiva participacao social dos individuos.

E preciso exercer explicitamente uma mediacdo que oriente a
aprendizagem dos estudantes fora da aula, que permita recontextualiza-la,
sanciona-la sob diversos critérios éticos e sociais, permitindo aproveitar o
gue de positivo oferecem os MCM, capitalizando para a escola a informacéao
e as demais possibilidades que esses meios trazem. (GOMEZ, 1997, p. 63).

A participacdo das criangas nos seus contextos diarios tem pela frente grandes
obstaculos a serem suplantados. Um deles, talvez o mais importante, é a necessidade de
recuperacao investigativa do professor sobre a vivéncia de sua propria infancia, seus
desejos, brincadeiras, jogos, significacdes atribuidas aos fatos, suas relacbes com pares e

adultos, suas descobertas e suas “verdades” infantis.

A comparacdo dessa experiéncia vicaria infantil dos docentes com a infancia que
seus alunos vivenciam hoje, e a reflexdo sobre o0 papel da escola e de sua relacdo
pedagogica com as infancias atuais, sdo essenciais para a percep¢do das mudancas
ocorridas no decorrer dos tempos entre estas duas geracdes, e para transformacdes nas
praticas da Educacao Infantil. Tal exercicio, se praticado desde a formagéo inicial, abriria
caminhos para outras concepc¢fes de infancias mais abrangentes, para uma compreensao
mais apropriada da sociedade complexa vivenciada, e das novas demandas sociais que
exigem uma formacao escolar das criangcas mais ajustada as necessidades emergentes do

mundo atual.

Novas concepcdes essas que se constroem na intracomunicacdo do professor
consigo mesmo; na intercomunicacdo do professor com seus pares e seus alunos; na
transcomunicacao do professor com os “multiplos e diferentes mundos” representados pelas
midias e influenciadores da sociedade atual. Enfim, € na participacdo direta com e de seus
alunos que o processo de ensino-aprendizagem se realizara, que a experiéncia da crianca

com o exercicio da cidadania se efetivard, desde a escola de Educacao Infantil.

Reivindicar o direito a uma participacdo mais efetiva da crianga no espaco e nas

praticas pedagdgicas escolares ndo é nenhuma novidade em um momento em que diversas
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dimensbes do discurso pedagdgico tém exaustivamente mostrado seu descontentamento
em relacdo a isto, porém, conforme denuncia Quinteiro (2005), este desrespeito a crianca,
seu silenciamento e ndo participacdo na sociedade atual resulta, sobretudo, das culturas
escolares ora vigentes. Nas palavras dessa pesquisadora: “[...] a tomada de decisdes por
parte dos estudantes no nivel das politicas educacionais ou no nivel da organizacdo
pedagdgica, ndo tem apoio explicito, tampouco, encontra-se contemplada na cultura da
escola.” (p. 02). O que leva a isso pode ser compreendido sem dificuldade quando
indagamos sobre as concepcdes de infancia e de crianca predominantes entre os adultos
gue atuam no espaco escolar: criancas sdo seres incompletos, imaturos, nao tém juizo, ndo

tém condi¢cBes de ajudar a decidir coisa alguma.

Subjacente a essa cultura que execra a voz ativa das criangas, subsiste a crenca de
que “As criancas ndo sao adultos, portanto ndo podem ter acesso as coisas que 0s adultos
definem como ‘suas’ e que acreditam serem 0s Unicos capazes de compreender e controlar.
[...] € negado as criancas o direito de autodeterminacdo.” (BUCKINGHAM, 2007, p. 29).
Dessa maneira, a concepcdo de infancia que ao longo dos anos vem se perpetuando é
caracterizada essencialmente pela falta, pela negacdo, “[...] atua nesse sentido como
supressora de poderes das criancas. Assim, nos diferentes lugares em que convivem, e isto
inclui 0 espago escolar e os ambientes de midia, os interesses da crianga somente s&o
levados em conta e talvez respeitados quando um adulto argumenta em seu nome.

Ao ser negada a participacdo sociocultural e ativa da crianga, nega-se também a sua
condi¢cdo de cidadao, o seu direito de exercicio da cidadania. A respeito dessa situagao,

considera Buckingham (2007, p. 244) que:

Mais uma vez, lidamos aqui com uma éarea da vida “adulta” da qual as
criancas tém sido largamente excluidas. [...] também tém sido impedidas de
se envolver nas decisdes politicas que influenciam areas centrais na sua
vida. As politicas que lhe dizem respeito diretamente — em areas como
educacdo, bem-estar familiar e ofertas de lazer — sdo geralmente tracadas
sem grandes esforcos sem consultar ou registrar a visdo das criancas. De
modo geral, as politicas sdo conduzidas sobre as cabecas delas. E como se
a maturidade politica s6 comecasse quando a infancia chegasse ao seu
final, em termos juridicos ou biol6gicos. (p. 244).

Em uma sociedade em que os fluxos de informacdo e comunicagdo tornam o
cotidiano cada vez mais complexo e dindmico, garantir a participacdo direta das criancas
nas tomadas de decisdo coletivas, especialmente quando estas as envolvem diretamente,
acima de tudo, implica em garantir os primeiros passos no exercicio da cidadania, ja& na
infancia.

Foi partindo desse principio que em seus estudos Bernstein (1996) reivindicou a

ampliacdo dos direitos da crianca na escola, pois, além do direito a realizacdo pessoal
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(individual — confianga), por meio do qual realizam a compreensdo sensivel, reflexiva e
cognitiva do mundo e descobrem novas possibilidades; o direito a inclusdo social,
intelectual, cultural e social (interativo — autonomia), que permite a cada crianca ser
autdbnoma no interior da respectiva comunidade, sendo nela aceita e acolhida. Esse autor
reivindica um terceiro direito que deve ser garantido a crianca, o direito a participacdo na
pratica (social — pratica civica) e nas decisdes que envolvem uma coletividade.

Para Quinteiro (2002), esse silenciamento das vozes infantis € uma realidade
observada ndo apenas nas escolas, onde em nome das relagdes pedagogicas culturalmente
estabelecidas a participacdo da crianca é didatizada e banalizada. A pesquisa voltada a
compreender a infancia e as culturas infantis também sofre influéncia dessa cultura que
nega aos pequenos o direito a voz. Isso € tao latente que mesmo ha atualidade, quando
desponta uma quantidade de estudos a respeito das culturas infantis, muito ainda se ignora
a respeito delas porque “[...] pouco se conhece [...] porque pouco se ouve € pouco se
pergunta as criancas [...]. Ha ainda resisténcia em aceitar o testemunho infantil como fonte
confiavel e respeitavel”. (p. 21). Consequentemente, tanto no cotidiano escolar como na
pesquisa relacionada a infancia, o olhar continua centrado na perspectiva da cultura do
adulto, o que relega a participacéo efetiva da crianca.

Essa intima relacdo entre as concepg¢des historicamente construidas de infancia, e
as formas de conceber e efetivar a socializacdo e a participacdo da crianca no espaco
educacional, seria um libi bastante plausivel para eximir a escola e os professores de
qualquer responsabilidade a respeito dos limites estipulados para a socializacdo e a
participacdo das criangas nas decisdes referentes a escola, como aquela que apenas pde
em prética conceitos construidos e perpetuados ao longo dos tempos da escola com sua
dindmica, metodologia e rotinas. Mas, agindo dessa forma, contribui simplesmente para a
manutencédo da condicdo passiva legada a crianca.

Assim denuncia Buckingham (2007, p. 20):

A escola [...] € uma instituicdo social que efetivamente define e constrdi o
gue € ser crianca — e uma crianca de uma determinada idade. A separacao
pela idade biolégica em vez de pela ‘habilidade’, a natureza altamente
regulamentada da relagéo professor e aluno, a organizagéo do curriculo e
do horario das atividades cotidianas, o processo de avaliagdo — todos
servem de diferentes maneiras para reforcar e naturalizar pressupostos
particulares a respeito do que as criangas sao ou devem ser.

Uma educacdo escolar com, para e por meio de midias em muito pode contribuir
para a superacdo desse quadro que segrega as criancas a condicdo de sujeitos passivos,

tanto na escola como na sociedade.
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Para isso, carecemos primeiro de um processo de formacdo que assegure ao
professor saberes que possibilitem o entendimento de que “[...] ‘a crianga’ ndo é uma
categoria natural ou universal, determinada simplesmente pela biologia.” Sendo assim, “[...]
o significado de ‘infancia’ esta sujeito a um constante processo de luta e negociagéo, tanto
no discurso publico (por exemplo, na midia, na academia ou nas politicas publicas) como
nas relagdes pessoais, entre colegas e familiares.” (BUCKINGHAM, 2007, p. 19).

Partindo dessa linha de raciocinio, apresentada por esse autor, parece-nos razoavel
afirmar que talvez o grande entrave para a construcdo de uma pratica educativa participativa
e midiatica resida justamente nas concepc¢des de infancia legitimadas, sobretudo no
processo de formacéo inicial dos professores. Com base nos estudos de Miranda (1986),
depreendemos que as principais correntes pedagogicas estudadas, por vezes as Unicas,
compactuam da mesma ideia em relacdo a infancia, tanto a Pedagogia Tradicional como a
Pedagogia Nova difundem a nocdo de natureza infantil. Partindo desse suposto, mesmo
concebendo “[...] a crianca como um ser pleno para a auto-realizacdo de cada etapa do
desenvolvimento (p. 129)", e que contribua decisivamente para a construcdo de saberes
mais adequados sobre a crianca, a Pedagogia Nova “[...] ndo escapa de uma visado
naturalista e bioldgica da infancia, desconsiderando a condig&o histérico-social da crianga.”
(p. 129).

Superar essa legitimacdo de uma concepcdo naturalista, universal da infancia que
supbe a igualdade de todas as criangas e propaga uma concepg¢ao abstrata de crianca, ja
no processo de formacgéo inicial, seria 0 primeiro passo em busca de garantir ao professor
saberes para o desenvolvimento de processos de socializacdo que valorizassem a
participacdo ativa das criangas, respeitadas em sua condicéo de ser social agente, produtor

de cultura.

Um segundo passo seria resgatar o carater dialético e dialdgico do processo de
ensino-aprendizagem por meio de uma Pedagogia da Comunicacdo, no sentido de
oportunizar espacos de comunicacao e interacdo tanto entre professores e alunos, como
entre os proprios professores e entre os préprios educandos, potencializando o dialogo entre
pares. Esse caminho é apontado por Penteado (1991, 2002, 2006) quando, com base nos
estudos de Paulo Freire, fala-nos de uma pratica pedagogica possibilitadora e
potencializadora de ricas formas de socializacdo e participacdo ativa dos alunos, uma

Pedagogia da Comunicacéo.

Em seu legado, ao mencionar a uma Pedagogia da Comunicacao, Freire (1996, p.
25) se refere a uma acéo educativa que seja capaz de “[...] atuar sobre a realidade social

para transformé-la, acdo que é interacdo, comunicacao, didlogo. Educador e educando, os
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dois seres criadores libertam-se mutuamente para chegarem a ser, ambos, criadores de
novas realidades”.

Para alcancar tais objetivos, Porto (1998, p. 47-48) aponta trés aspectos que devem
ser considerados quando se busca desenvolver uma prética educativa fundamentada em

uma Pedagogia da Comunicac&o:

v' A importancia do prazer, da fruicdo e do envolvimento emocional na
aprendizagem;

v Os envolventes valores, modelos de conduta, carga artistica que o
espetaculo televisual apresenta, especialmente aos adolescentes, que
vivem inUmeros problemas existenciais caracteristicos desta faixa etaria na
construcdo de sua identidade;

v" A escola como um espaco cultural-educativo onde tal exposicdo possa ser
revista, examinada e reelaborada, com vistas a contribuir para a construcao
de conhecimentos significativos para o desenvolvimento do raciocinio e

para a formacéo da personalidade.

Para essa pedagogia, as midias e seus discursos, principalmente a televisiva, sdo
manifestacdes culturais passiveis da construcdo e da elaboragdo de conhecimentos sobre
elas. Nesse processo, a utilizagdo mecanica, automatica e linear desses meios deve dar
lugar a uma prética dialégica de construcdo de saberes, superando assim praticas
tradicionais de ensino e aprendizagem. Assim, a Pedagogia da Comunicagdo “[...] ndo é
uma pedagogia sobre os meios de comunicacdo. E uma pedagogia que estabelece
comunicacao escolar com 0s conhecimentos, com 0s sujeitos, considerando os meios de
comunicacao. Dialoga-se com o0s meios e suas linguagens, em vez de falar dos meios”
(PORTO, 1998, p. 29), o0 que por si s6 exige outra postura do professor, que deve assumir a

condicdo de mediador de aprendizagem.

Penteado (2006) reconhece ndo ser tarefa facil trabalhar uma pratica pedagogica
dessa natureza, porém defende que ao comprometer-se com a construcao de
conhecimentos viabilizadores da cidadania dos seus alunos, o professor tera na Pedagogia
da Comunicacéo recursos orientadores para sua pratica docente. Dentre as possibilidades

efetivas para tanto, Penteado (2006, p. 122) chega a seguinte concluséo:

Ao colocar em discussdo junto aos alunos um problema, indagando,
ouvindo e acolhendo as opinides e consideracBes feitas, por mais
divergentes que se apresentem, e expondo a sua visdo do problema e a
importancia de sua focalizacdo na escola, estard dando o primeiro passo
dentro de uma metodologia comunicacional de ensino.
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O segundo passo rumo a uma metodologia comunicacional é motivar, instigar,
desafiar os alunos a aprender o conteudo trabalhado pelo professor. Em sintese, é possivel
dizer que, ainda, para Penteado (1999, 2002, 2006), a escola é essencialmente um espacgo
de comunicacdo, o que faz com que toda acdo educativa seja também uma acéo
comunicativa. Assim, “ensino € comunicacao”. Nas palavras da autora, “ndo qualquer tipo de
comunicacdo. Mas comunicacdo dialdgica. Nao meramente reprodutora, mas elaboradora
do conhecimento.” (1991, p. 112).

A compreensdo e a manutencdo do espaco da sala de aula como um lugar de
didlogo e participacéo sdo condi¢des indispensaveis para a efetivacdo da educacéo escolar
enguanto um processo de acdolinteracdo das criancas com 0 mundo exterior (BELLONI,
2007, p. 113) — mundo esse que apresenta suas estruturas simbdlicas e seu cotidiano

profundamente marcados pela presenca constante das midias telematicas e digitais.

No exercicio da Pedagogia da Comunicacdo, o professor deve atentar para 0s

seguintes aspectos:

[...] dar lugar & manifestacdo dos sujeitos educandos, desenvolverem sua
competéncia linguistica, propiciar o exercicio social através do qual se
apropriardo dessa ferramenta indispensavel para sua elaboracdo
conceitual. Em lugar de confind-los a um mero papel de receptores, é
preciso criar condi¢cdes para que eles mesmos gerem mensagens proprias,
pertinentes ao tema que estéo aprendendo. (KAPLUN, 1999, p. 73).

Em seus estudos a respeito dos processos de socializacdo infantil na cultura
mediética que ora vivenciamos, Belloni (2009, p. 140-141) elenca quatro objetivos a serem

atingidos para se compreender o papel das midias na educagéo escolar das criangas:

v'Ir além da andlise dos discursos, do estudo de contextos (social, politico e
econdmico) e da crenga em abordagens classicas e milagrosas;

v' Abrir as fronteiras entre os campos e tentar integrar estudos multi e
interdisciplinares que possam dar conta da heterogeneidade e
complexidade da infancia e dos processos de socializacdo, onde atuam com
intensidade e caracteristicas diferentes elementos naturais e sociais, entre
0S quais, como um novo elemento complicador, a tecnologia, especialmente
as TIC ou midias;

v PoOr em pratica efetivamente a dupla hermenéutica das ciéncias sociais,
realizando estudos que sejam também ocasibes de reflexdo para as
criangcas e o0s adolescentes, bem como para o0s pesquisadores e
educadores, numa perspectiva de midia-educagéo;

v'Integrar o estudo das midias, como dispositivo essencial nos processos de
socializagdo das novas geragfes, a partir de uma perspectiva de midia-
educacdo, isto é, considerando-os em dupla dimenséo de objetos de estudo
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e como ferramentas pedagogicas ja atuantes na vida cotidiana de todos em
todas as esferas da vida social.

Uma acdo nesse sentido, como indicada por Belloni (2009), exige do professor um
minucioso planejamento das ac¢bes comunicativo-educacionais, sem 0 que, a agao
formadora da escola por meio e com as diferentes midias serd pouco produtiva. Afinal, “[...]
trazer os meios para a escola significa incorporar uma nova maneira de organizar a
sociedade e reconhecer outras dindmicas da cultura”, que também é atingida pela acao da
Industria Cultural. (CITELLI, 2004, p. 84).

Por planejamento entende-se neste trabalho “[...] a organizac&o processual de uma
acao que possibilite visualizar e orientar o seu desempenho, rumo aos alvos pretendidos.”
(PENTEADO, 2002, p. 54). Concebido dessa maneira, o planejamento tem como elementos
norteadores a finalidade, a realidade e um plano de acdo, concebidos e considerados
indispensaveis para a constru¢cdo de uma educacdo com, para e por meio de midias na
escola.

Fundamentados por uma Pedagogia da Comunicacdo e desta organizacdo de
intencionalidades que constitui o planejamento, o professor tera em suas maos condicdes
adequadas para libertar-se do nivel do “como e com o que fazer”, que é um mecanismo
ligado ao conteudo e que geralmente leva a acomodacao, e avancara para a condicdo “o
que fazer e para que fazer”, que é sobremaneira mais movente. Seguindo essa linha de
pensamento, Vasconcelos (2000) concebe o planejamento como um mecanismo de
integracdo do individuo com o contexto social e cultural em que esté inserido. Dessa forma,
dentro de um processo tedrico-metodoldgico, intenta a realiza¢do de praticas articuladas, o
gue estd em consonancia com os fundamentos e métodos da Pedagogia da Comunicagéo

na medida em que esta € constituida pelo agir comunicacional:

O planejamento enquanto construcao-transformacéo de representacfes é
uma mediacdo tedrica metodoldgica para acdo, que em funcdo de tal
mediacdo passa a ser consciente e intencional. Tem por finalidade procurar
fazer algo vir a tona, fazer acontecer, concretizar, e para isto é necessario
estabelecer as condicbes objetivas e subjetivas prevendo o
desenvolvimento da acdo no tempo. (p. 79).

Enveredar por esses caminhos implica em romper com modelos tradicionais de
planejamento em que sem informa¢des imprescindiveis, como quem séo efetivamente os
sujeitos do processo educativo mediado pelo professor, o ato de planejar limita-se a cumprir
uma burocracia pouco produtiva para a realizagdo da préatica educativa. Caminhar rumo a
uma Pedagogia da Comunicacdo implica compreender o planejamento como um

mecanismo a ser construido ndo somente pelo professor, mas na interagdo com 0s seus
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alunos, de forma processual e caracterizada pelo “[...] agir comunicacional que reconhece as
interferéncias sociais e culturais nos processos de comunicacdo escolar.” (PENTEADO,
2002, p. 43).

Ao construir saberes viabilizadores de uma acdo educativa baseada em uma
Pedagogia da Comunicacdo, o professor tem em suas méos a possibilidade de contribuir
para a construcdo de um novo projeto de sociedade. Formara sujeitos dotados de criticidade
e criatividade que, no consumo das tecnologias mididticas, sobretudo a televisiva, sejam
capazes de desenvolver um olhar mais vivencial, critico e reflexivo que possibilite a
ressignificacdo das mensagens e contelddos veiculados pelas midias, a partir de seu

contexto de recepcéo.
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CAPITULO I

Metodologia

2.1- Titulo da pesquisa

A educacdo das infancias na sociedade midiatica: desafios para a pratica docente.

2.2 — Problema de pesquisa

Vivemos em uma sociedade globalizada, complexa, caracterizada por uma severa
economia liberal, e indelevelmente marcada pela acdo das midias. Nessa sociedade, a
grande exposicdo da crianca as midias massivas, em especial a televisiva, contribui
decisivamente para a socializacdo em um mundo onde paradoxalmente a valores
edificadores de uma sociedade justa, democrdtica e cidada acabam dando lugar a
alienagdo, a acomodacao, ao ensimesmamento e a0 consumo exagerado.

Munida de recursos tecnolégicos como imagem, som, cores vibrantes e dinamicidade
de movimento, ndo ha como negar que hoje a televisdo ndo apenas tem implicacdes no
processo de ensino-aprendizagem escolar das criangas, mas € também constitutiva da
prépria infancia contemporanea.

Essa realidade parece ndo muito clara aos professores que atuam na Educacéo
Infantil. Na maioria das vezes, as préaticas educativas com e para midias em sala de aula
transitam de praticas pontuais, que apenas cumprem as rotinas do curriculo escolar, a
gquase negligéncia, quando a presenca socializante dos meios de comunicacdo massivos da
sociedade tecnoldgica € praticamente desconsiderada.

Frente a esse quadro, e considerando o descompromisso comumente manifestado
pela TV com a educacdo das criancas e adolescentes, uma acdo educativa escolar
mediadora que oportunize as criancas jA na Educacéo Infantil, uma relacdo sensivel,
vivencial, reflexiva e participativa com, para e através de midias, sobretudo a televisiva,
constitui uma acéo indispensavel na perspectiva de uma formacao cidada que viabilize a

participacdo social de todos os individuos.
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Uma prética pedagdgica fundamentada em uma Pedagogia da Comunicagdo que
oportunize uma educacdo com a para midias que tenha inicio j4 na Educacgédo Infantil ainda
esbarra em fatores como: uma concepc¢do de infancia ainda muito restrita a perspectiva
biopsicologica comportamental que nega a crianga a condicdo de sujeito social ativo
produtor de cultura; uma limitagdo na percepcdo dos docentes a respeito da acdo das
tecnologias midiaticas, em especial a tevé, na educacao das criancas; uma formacao inicial
e continuada de docentes que tem dificuldades em contemplar as atuais necessidades

formativas das demandas que emergem da sociedade contemporanea.

2.3 — Perguntas norteadoras

Tal problematizacdo encaminha-nos as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Qual a concepcao de infancia dos professores de Educacao Infantil?

2. Como esses compreendem possiveis influéncias da tevé, dentre outras
midias, na aprendizagem das crian¢as?

3. Que fundamentos tedrico-metodoldgicos podem propiciar uma educagdo com
e para midia na Educacao Infantil?

4. Como esses saberes tedricos podem contribuir para o desenvolvimento de
metodologias que viabilizem uma educacdo nesse sentido?

5. De que forma uma educacdo com e para midias pode contribuir para o

exercicio da cidadania das criangcas?

2.4 — Objetivo Geral

Temos por objetivo geral nesta pesquisa delinear saberes que possibilitem a
construcdo de um conhecimento pedagogico (tedrico-metodoldgico) que promova uma
educacdo com e para midias na Educacao Infantil, tendo em vista: iniciar as criancas em
uma relacdo mais vivencial, sensivel e reflexiva no consumo de midias, sobretudo a
televisiva; introduzi-las ja nesse nivel de ensino, de forma participativa, no exercicio da
cidadania ja nas vivéncias escolares; com base na Pedagogia da Comunicacdo, promover

um processo de formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil no sentido de
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uma educacdo midiatica; refletir a respeito da produg¢do de conhecimentos necessarios a

formacéo inicial de professores.

2.5 — Objetivos especificos

S&o objetivos especificos deste trabalho:

1. Averiguar as concepces de infancia dos professores da Educacgéo Infantil.

2. Fazer um levantamento de como os professores da Educacéo Infantil compreendem
possiveis influéncias da televisdo na aprendizagem das criancas.

3. Investigar os principais habitos de consumo da programagéo televisiva das criancas
da Educacéo Infantil.

4. Promover juntamente com os professores da Educacdo Infantil a realizacdo de
atividades pedagdgicas com a televisdo na escola, e verificar as compreensées elaboradas

por eles dai decorrentes.

2.6 —Instrumentos para a coleta de dados

Para a efetivacdo da coleta de dados e realizacdo desta pesquisa, fizemos uso de

quatro instrumentos:

a) Um questiondrio semi-estruturado recorrente com 35 questdes abertas e fechadas

qgue foi utilizado para registrar informacdes referentes as concepg¢fes dos
sujeitos da pesquisa sobre a infancia e sobre possiveis influéncias da tevé na
aprendizagem das criancgas. (anexo 3)

b) Um roteiro_de entrevista semi-estruturado com perguntas que permitiam reforcar

aqguelas feitas no questionario, registrando os dois momentos, antes e depois da
acdo formadora vivenciada por este pesquisador junto com os professores
sujeitos dessa pesquisa (Pesquisa Intervencdo). (Mesmas perguntas

apresentadas no questionario)
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c) Diério de bordo do professor-pesquisador (instrumento docente) para o registro pelos

docentes das atividades realizadas em sala de aula com as criancas, e
referentes aos encontros formativos caracteristicos da pesquisa-intervencao.

d) Diario de bordo do pesquisador-pesquisador constitui-se enquanto um instrumento

de registro das observacdes realizadas durante os encontros caracteristicos da
pesquisa-intervencgao.

e) Regqistros fotogréficos, em dudio e em video de algumas atividades realizadas com o

professor e com as criancas.

2.7 — Delimitacao do local e dos sujeitos da pesqui  sa

A realizacdo da acdo pesquisadora-educativa ocorreu em uma escola municipal de
Educacéo Infantil — Emei — da Cidade de Campinas, interior de S&o Paulo. Neste trabalho a
identificaremos como Emei A, visto estar associada a mais duas escolas (Emei B e Emei C)
gue compdem um Centro Integrado de Educacéo Infantil — Cimei, localizado naquela area. A
Emei A esta localizada na regido dos DICs — Distrito Industrial de Campinas. Atende a
populacdo daquela regido e de areas adjacentes ao DIC 4, bairro de periferia da referida
cidade. Os sujeitos da pesquisa sé&o duas professoras que atuam na Educagéo Infantil

dessa escola juntamente com suas classes, compostas em média por 22 alunos. 40

2.8 — Procedimentos para a coleta de dados

Organizamos a acdo pesquisadora em duas fases distintas, mas que se
complementam constituindo um todo.

Na 12 fase, a coleta de dados foi feita por meio de um instrumento (questionario) que
foi construido pelo pesquisador com auxilio de sua orientadora de pesquisa. Esse
instrumento foi aplicado pela 12 vez no primeiro encontro de formacéo (EF)*! do referido
Centro Integrado de Educacao Infantil - Cimei, realizado no dia 29/04/2008 na Emei B, que

igualmente compde esse centro*2. Naquele momento, solicitamos que as duas professoras

40 Por uma questao ética, optamos por nao identidicayme da escola nem dos sujeitos envolvidos sEusa.
Assim, os nomes utilizados sao ficticios e témngdio de situar o leitor desse trabalho de pesquisa.

41 Conforme denominacéo adotada pela Rede Municg#idilicacio de Campinas.
42 Optamos por descrever mais precisamente nosat@res2.10. Locus da pesquisa e caracterizacdo dos
sujeitos, respectivamente.
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da escola escolhida levassem o questiondrio para casa e respondessem as questbes
apresentadas, que visavam coletar as concepg¢fes de infancia daquelas professoras da
Educacao Infantii e como elas compreendiam possiveis influéncias das midias na
aprendizagem das criangas. Caso tivessem duvidas, essas seriam discutidas no retorno do
instrumento ao pesquisador. Uma semana depois, as professoras pesquisadoras trouxeram
0 questionario parcialmente respondido, j& que haviam tido dificuldade com algumas
perguntas. Em conjunto, passamos, entdo, todas as perguntas do questionario fazendo a
recorréncia do instrumento que no momento assumiu a fungéo de roteiro de entrevista. Essa
etapa da pesquisa ainda se estendeu por mais um encontro para que todas as davidas
suscitadas pelas perguntas fossem sanadas, facilitando com isso uma expressdo mais
precisa do pensamento das docentes.

Na segunda fase da pesquisa, a coleta de dados se efetivou no periodo de abril de
2008 a junho de 2009, somando um total de 31 encontros de formacdo (pesquisa-ensino),
constituindo um processo de formacdo continuada. Foram organizados registros de dados
coletados em observacéo direta e indireta do cotidiano escolar das professoras; registros
feitos nos diarios de bordo (do pesquisador e das professoras pesquisadoras); registros
fotogréficos e em &udio e video, feitos pelo pesquisador professor, de algumas atividades
realizadas nos momentos de observacgdo, de entrevistas recorrentes, que foram gravadas,
transcritas literalmente, respeitando as caracteristicas do discurso oral, e reapresentadas as
professoras pesquisadoras para que verificassem se era realmente aquele o seu real
posicionamento em relacdo as perguntas apresentadas. Esse instrumento foi aplicado no
inicio da pesquisa (diagnostico, anterior a realizagdo da pesquisa-ensino) e foi aplicado
novamente durante e no final desse processo (posterior & formacao realizada no contexto da

pesquisa ensino).

2.9 — Natureza da pesquisa

Chegar a uma definicao precisa sobre a abordagem adequada para a realizacdo de
uma pesquisa na area de humanidades geralmente néo é tarefa facil, afinal, no campo das
ciéncias humanas, a pesquisa académica caracteriza-se como: “[...] uma ac¢éo investigativa
de fendmenos ou conceitos, problematizados de maneira teoricamente referenciada pelo
pesquisador, e da qual se espera ou uma confirmacdo da teoria j4 existente, ou um

acréscimo, ou mesmo uma superacdo.” (PENTEADO, 2008, p. 04).
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Assim, para facilitar a escolha, optamos por comecar revisitando alguns conceitos
relacionados a pesquisa cientifica. O primeiro deles foi o de metodologia. De acordo com
Minayo (1999), metodologia consiste no caminho percorrido pelo pesquisador para atingir
sua meta.

Importante atentar que mesmo munidos de informagdes conceituais, na busca pela
construcdo de outros conhecimentos por meio da pesquisa, muitas vezes, aprendemos que
além das regras estabelecidas pelo método cientifico que nos referencia, temos que estar
preparados para, a partir da criatividade, da imaginacéo, da objetividade e da persisténcia,
buscar novos caminhos quando aqueles que haviamos planejado ja ndo nos conduzem ao
ponto que almejamos chegar. Caminhos que nos levem a descoberta de “novos”
procedimentos reflexivos e sistematicos, controlados e criticos, que nos permitam descobrir
novos fatos e dados, relacdes ou leis, a respeito nossos sujeitos e/ou objetos de estudo.
(ANDER-EGG, apud MARCONI; LAKATOS, 2001).

Seguindo essas pistas, para chegar até aqui, um dos nossos referenciais foi a obra
de Ludke; André (1986) Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. Nesta obra,
encontramos subsidios para trilhar nossos caminhos referendados por uma abordagem
qualitativa. A respeito desse tipo de abordagem, as autoras citadas, baseadas na obra de
Bogdan; Biklen (1982), apresentam cinco caracteristicas principais da pesquisa qualitativa:

A primeira caracteristica apresentada por Lidke; André (1986, p. 11) d& conta de que
“[...] a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento”. Nesse sentido, indicam que a realizacdo do
trabalho de campo é fundamental posto que seja nessa etapa da investigacdo que o
pesquisador tera contato direto com o ambiente, com a situagédo que esta sendo investigada.
Condicdo indispenséavel para que possa compreender as caracteristicas constitutivas do
ambiente, do grupo, da comunidade os quais investiga.

Nas palavras das autoras:

A justificativa para que o pesquisador mantenha um contato estreito e
direto com a situacdo onde os fendbmenos ocorrem [...] € a de que estes
sdo muito influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as circunstancias
particulares em que um determinado objeto se insere sdo essenciais para
gue se possa entendé-lo. Da mesma maneira as pessoas, 0S gestos, as
palavras estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde
aparecem. (p. 11).

A segunda caracteristica tem a ver com a coleta de dados, a qual, segundo as
autoras, deve ser predominantemente descritiva. Essa caracteristica serve de alerta para o
fato de que todos os dados da realidade referentes ao objeto e/ou aos sujeitos da pesquisa

sao relevantes ao pesquisador, “[...] que deve, assim, atentar para 0 maior niumero possivel
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de elementos presentes na situagcdo estudada, pois um aspecto supostamente trivial pode
ser essencial para a melhor compreensdo do problema que esta sendo estudado.” (p. 11 e
12).

Segundo Martins (2004, P. 52), a descricdo nas pesquisas realizadas nas ciéncias
humanas constitui um recurso bésico que deve ser considerado no inicio de qualquer

processo de investigacdo nessa area, visto que:

As ciéncias humanas ndo sao, portanto, uma analise daquilo que o homem
€ na sua natureza, mas, antes, porém, uma analise que se estende daquilo
qgue o homem é, na sua positividade (vivendo, falando,
trabalhando,envelhecendo e morrendo), para aquilo que habilita este
mesmo homem a conhecer (ou buscar conhecer) o que a vida é, em que
consiste a esséncia do trabalho e das leis, e de que forma ele se habilita ou
se torna capaz de falar.

A terceira caracteristica considerada por Lidke; André (1986, p. 12) considera que
para a abordagem qualitativa, a preocupacdo com 0 processo € maior do que com o
produto. Em outras palavras, as autoras afirmam que o pesquisador ao investigar um
problema deve focar seu interesse em “[...] verificar como este problema se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interacdes cotidianas.”.

Essa caracteristica serve de alerta ao pesquisador para que esse nao se deixe
entusiasmar com os resultados parciais ao ponto de perder o foco do todo que investiga.
Assim, durante o processo de investigacdo, os resultados emergentes devem ser tomados
como etapas do processo de investigacao.

A quarta caracteristica da abordagem qualitativa da conta de que “[...] o significado
gue as pessoas dao as coisas e a sua vida séo focos de atengéo especial pelo pesquisador”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12). Analisando essa caracteristica, observamos que essa
constitui um grande desafio ao pesquisador posto que este devera registrar as “perspectivas
dos sujeitos investigados” diante das questfes que estdo sendo enfocadas. Os beneficios
dessa agdo para a prética da pesquisa consistem em: “Ao considerar diferentes pontos de
vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das
situacdes, geralmente inacessivel ao observador externo.” (p. 12).

A quinta e Ultima caracteristica, mas ndo menos importante que as demais, indica
que ‘[...] a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo” (p. 13), ou seja, ao
realizar pesquisa que opte por abordagem qualitativa, o pesquisador ndo deve centrar seus
esforcos em encontrar as evidéncias que irdo comprovar a sua hipétese pré-estabelecida. E
na analise dos dados que as abstracdes se formam e se consolidam, comprovando ou hdo a

hipétese levantada.

O fato de ndo existirem hip6teses ou questdes especificas formuladas a
priori ndo implica a inexisténcia de um quadro tedérico que oriente a coleta e
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a analise dos dados. O desenvolvimento de um estudo aproxima-se a um
funil: no inicio ha questdes ou focos de interesse muito amplos, que no final
se tornam mais diretos e especificos. O pesquisador vai precisando melhor
esses focos a medida que o estudo se desenvolve. (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 13).

Em sintese, pode-se depreender das pesquisas qualitativas que, ao recorrermos a
esse mecanismo do exercicio da pesquisa, devemos nos preocupar basicamente com a
analise e a contextualizacdo do(s) sujeito(s) em estudo em uma realidade dinamica,
complexa e de multiplas interacdes.

Com base nessas caracteristicas das pesquisas qualitativas delineadas por Lidke;
André (1986), para atingir os objetivos propostos nesta pesquisa, optamos por fazer uso das
possibilidades investigativas da Pesquisa-intervencdo na modalidade de pesquisa-ensino,
no desenvolvimento de um processo de formag&o continuada de professores da Educacéo
Infantil. Nessa abordagem metodoldgica e investigativa, a ideia de ensino se junta a pratica
da pesquisa para produzir uma relacdo entre teoria e pratica em que nédo ha precedéncia de
uma em relagdo a outra, mas um constante movimento que faz com que os resultados
sejam invariavelmente convertidos em processos. Isso assegura uma dimensdo
essencialmente politica, além de educativa, condicdo efetivada no desenvolvimento das

atividades de campo.

Um trabalho de pesquisa-intervencao ndo tem como propdsito a busca de
conhecimento e positivagdo/otimizacéo das estruturas estabelecidas, mas a
viabilizagdo de movimentos de desnaturalizacdo de instituicbes que
atravessam o processo educacional, como pedagogia, infancia, normalidade
e disciplina, sendo, portanto, potencializadora da producéo de outros modos
de subjetivacdo na formacg&o académica. (ROCHA, 2008, p. 482).

A opcdao pela Pesquisa-ensino como referencial para esta pesquisa se deu por essa
estar em consonancia com 0s objetivos e 0s movimentos que buscamos efetivar neste
trabalho. Assim, ao indagar as concepcdes de infancia dos professores e 0 que esses
pensam a respeito das possiveis influéncias das midias, principalmente a televisiva, na
aprendizagem das criancas da Educacéo Infantil, uma abordagem que nos permite suspeitar
dos lugares prontos e problematiza-los pareceu-nos muito convidativa. Além disso, afora
nossos interesses académicos e de formacgédo pessoal, almejavamos também contribuir com
a formacéo dos professores implicados na pesquisa.

Focalizada no processo de ensino-aprendizagem escolar, a Pesquisa-ensino
concebe o processo de ensino-aprendizagem como um processo de carater social que se
realiza na relacdo que se estabelece entre professores e alunos com o conhecimento
(PENTEADO, 2008c).

Sendo um fenbémeno social, na modalidade pesquisa-ensino, esse processo

apresenta as seguintes caracteristicas:
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v O pesquisador e 0 objeto de pesquisa sdo seres humanos e portanto sociais,
e de comunicacdo, dotados de objetividade, de subjetividade e de
capacidade de significacao;

v Enquanto tal, sdo orientados em suas acdes docentes, discentes e de
pesquisa, no caso aqui focalizado, por desejos, méveis da acao;

v' E desse modo dispéem de capacidade suficiente para efetuarem andlises e
avaliacbes de suas acdes que permitem o discernimento dos desejos que
impulsionam suas acdes, das possibilidades e dos Ilimites delas.
(PENTEADO, 2008c, p. 03).

Além de debrucar-se sobre o processo de ensino-aprendizagem, outra condi¢ao
bastante favoravel para escolhermos tal modalidade de investigagdo consiste no fato de
gue nessa abordagem o pesquisador professor e 0s sujeitos envolvidos na pratica da
pesquisa (professor pesquisador) sdo sujeitos ativos que compartiham a acdo da
construcdo do conhecimento.

Sendo assim, faz parte do trabalho de pesquisa a andalise das implicacdes do

pesquisador com as instituicbes em jogo no campo da investigacao:

[...] as praticas que constituem o social e os referenciais que lhe déo sentido
vao se produzindo concomitantemente, uma vez que o conhecimento e a
acdo a respeito da realidade sé@o constituidos no curso da pesquisa de
acordo com as analises e decisbes coletivas, dando a comunidade
participante uma presenca ativa no processo. (ROCHA, 2006, p. 169).

Ao ter como base o suposto de que ensinar e comunicar sdo ac¢fes indissociaveis,
outro aspecto da modalidade Pesquisa-ensino que vem ao encontro de nossas perspectivas
com este trabalho € a sua abordagem do ser humano, que é concebido como um ser social,
nessa condi¢ao, também um ser de comunicacdo, um comunicador midiatico, visto também
atuar como suporte de veiculagdo, propagacéo de informacéo. (PENTEADO, 2008c).

Desse modo, faz-se “[...] importante a andlise da histéria dos grupos, da politica
educacional, dos projetos e préaticas constituintes na/da escola como também das préprias
relagbes do coletivo em pesquisa - andlise das implicagées.” (ROCHA, 2006, p. 171).
Inserido em tal contexto, o pesquisador ndo é exterior ao campo da pesquisa, ele esta
sempre implicado nesse.

Na Pesquisa-ensino, a producdo de conhecimento e de préticas se da em um
mesmo movimento. “O conhecimento se constréi, assim, entre o saber jA elaborado e
incorporado nos pressupostos do pesquisador e o fazer enquanto producdo continua que
organiza a acao investigativa”. (ROCHA, 2006, p. 169). O pesquisador entdo sabe que
intervém, que intercede, necessariamente, no campo pesquisado.

Nessa intercessdo poderdo ser produzidos novos sentidos, pois € o momento em

que:
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[...] o docente pesquisador do ensino basico conta com a assessoria tedrica
de pesquisadores professores universitarios, e estes tém a oportunidade de
se aproximarem vivencialmente do fenbmeno estudado, pelas relacdes
comunicacionais que mantém com os sujeitos do fendmeno de pesquisa no
ensino basico. (PENTEADO, 2008c, p. 6).

Diversa de outras abordagens metodoldgicas, os fundamentos da Pesquisa
Intervencdo negam a possibilidade de neutralidade da presenca do pesquisador na pesquisa
de campo. Consideram ainda que por tratar-se de uma construcdo compartiihada de
conhecimentos, os saberes do pesquisador ndo devem ser privilegiados frente aquilo que
sabem os pesquisadores participantes. A forma de abordagem da pesquisa intervencao pde
em questdo a relacdo sujeito-objeto de conhecimento e mostra-nos que ambos se

caracterizam no mesmo processo.

Paradmetros como os de verdade, neutralidade, objetividade, universalizacao
de saberes sdo questionados e as mudanc¢as que se processam ao longo
da/na pesquisa, implicam em transformacdes também dos sujeitos
envolvidos e das praticas estabelecidas quer para a populacdo participante
na pesquisa, quer para os pesquisadores. (ROCHA, 2006, p. 169).

Fundamentada em bases como a indissociavel relagdo entre o pensamento e a acao
e a construcdo do conhecimento compatrtilhado resultante de um comprometimento politico
e ético, a Pesquisa-ensino caracteriza-se essencialmente por seu carater politico. Além
disso, deve também constituir-se como uma proposicdo de acdo transformadora que,
potencializada pela atuacdo conjunta do pesquisador com o grupo social investigado
(quando sujeitos, pesquisadores participantes), estabeleca uma intervencdo de ordem
micropolitica.

Caracterizada dessa forma, a Pesquisa-ensino tem no fluxo dos discursos
emergentes no trabalho de campo um rico arsenal de elementos a serem analisados. Na
pratica da Pesquisa-ensino € comum que 0s sujeitos participantes narrem suas historias a
partir de uma experiéncia vivenciada, que é, ao mesmo tempo, singular e coletiva. Nesse
movimento, esses fluxos de discursos eclodem na construcdo discursiva de saberes
compartilhados sobre a producdo subjetiva de cada um, mecanismo essencial para
compreensdao do todo.

Assim, neste tipo de analise, sentimentos, pensamentos, ideias soltas, na Pesquisa
Intervencdo sd@o considerados dispositivos importantes de analise. Tal caracteristica faz
essa abordagem ideal para a observagdo das formas de producdo de conhecimento que
ocorrem entre criangas, jovens e adultos. “Nesse tipo de pesquisa o informante fornece
dados para a construcdo do conhecimento ao mesmo tempo em que aprende sobre o

fendbmeno pesquisado e gera conhecimentos.” (PENTEADO, 2007, p. 124).
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Ao partir de uma situagéo idealizada, a Pesquisa Intervengédo tem por objetivo gerar
conhecimentos préticos, Uteis e acionaveis, o que faz com que seja uma metodologia
potencializadora de uma nova relagdo entre indagar e agir, ja que a propria indagacao ja se
constitui como acdo e como uma nova relacdo entre 0os sujeitos implicados nos processos

de ensino/investigacgéo.

2.10 — LoOcus da pesquisa

Figura 19: Emei A, instituicio onde foi realizada a pesquisa.#3

A escola selecionada para a realizacdo desta foi uma escola municipal de Educacéo
Infantil da cidade de Campinas-SP, Emei A. A escolha dessa instituicdo de ensino para a
realizacao deste exercicio de pesquisa se deu por uma série de fatores, os quais elencamos
a sequir.

Em primeiro lugar, mesmo ciente de que as dificuldades seriam maiores, nosso
desejo era trabalhar com uma instituicdo de ensino publica, afinal foi nessa esfera que nos
formamos professor, que desenvolvemos nossa pratica e que agora nos dava a
oportunidade de retornar a essa esfera, na condi¢cdo de pesquisador-professor;

Em segundo, o fato de essa instituicdo de ensino estar localizada em uma periferia
relegada da cidade de Campinas, na regido dos DIC’'s*, especificamente no bairro DIC IV.

43 Fotos 19 — acervo do pesquisador.
44 Distrito Industrial de Campinas.
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Uma regido onde muitos moradores, e isso também inclui as criangas da escola, além de
padecerem com a privacdo de bens essenciais, como moradia propria, ruas asfaltadas,
servigcos adequados de agua e esgoto, servicos de saude eficaz e outras caréncias advindas
da falta de vontade politica dos governos, sofrem com o preconceito de morar em uma

regido “mal vista” pela sociedade campineira;*>

Figura 20: Imagem aérea de localizagdo da area onde se encontra a escola investigada. 46

Em terceiro lugar, a possibilidade de acesso, permanéncia e logistica na referida
escola, concedida tanto por parte da direcdo como das professoras que atuam na escola
(anexos 1 e 2), condicao indispensavel para realizagdo da pesquisa;

Em quarto lugar, nosso contentamento em poder colaborar com a formacao
continuada de toda aquela comunidade escolar, ja que além das professoras com quais iria
trabalhar efetivamente, acordamos com a Direcdo que colaborariamos, igualmente, com os
encontros de formacdo (EF) trazendo profissionais da aérea de educacao para socializar
saberes com aquele grupo escolar.*’

Por ultimo, mas ndo menos importante, a possibilidade de termos como sujeitos
colaboradores criancas que convivem com muitas exclusées. Exclusdes que, em muitos

casos, ndo se limitam as midias eletrbnicas como os computadores, a Internet, mas até

45 Além do preconceito por tratar-se de uma arezedéepa, € também nos DICs que se concentra aipah
zona de baixo meretricio da cidade mencionada.
46 Fonte: <http://www.google.com/intl/pt-PT/earth/ixd&ml>

47 Ao longo do ano colaborei em dois momentos coenasntros de formac&o, um deles encontra-se ragstr
no item caracterizacao dos sujeitos, o outro sgjdtrado na analise de dados.



109

mesmo 0 acesso a midias massivas, como a tevé. O que nos pareceu no momento, um
grupo social ideal para 0s nossos propdsitos de pesquisa.

A Emei pesquisada € uma escola publica de Educacdo Infantii mantida pela
Prefeitura Municipal de Campinas. E uma das trés unidades que comp&em o Centro
Integrado Municipal de Educagéo Infantil — Cimei X — localizado naquela regido. Além da
Emei A, como doravante identificaremos nosso l6cus de pesquisa, o referido Cimei é
constituido por mais uma unidade no DIC V (Emei B) e outra no DIC IV, (Emei C). Todas as
trés unidades funcionam em dois periodos, manha e tarde, compreendendo um horario de
funcionamento das 7h30min as 16h30min. Todas atendem ao agrupamento Ill, o qual
delega a escola a obrigacdo de atender a criancas que estejam em idades de 3, 4, 5e 6
anos.

O Cimei X responde a administracdo da Naed — Nuacleo de Acdo Educativa
Descentralizada que contempla a regido sudoeste da cidade. Além da Naed sudoeste, a
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas conta com mais quatro, uma na zona leste,

outra na zona noroeste, uma na norte, e a que abarca a zona sul do municipio.

Prefeitura Municipal de Campinas-SP
Secretaria Municipal de Educacéo

<

Naed Naed Naed Naed Naed
sudoeste Leste Noroeste Norte Sul

7 <~ <~ v v

Cimeis — Centros Integrados de Educacgéo Infantil

==

EMEIS — Escolas de Educagéo Infantil

Figura 21: Organograma da acdo administrativa da Secretaria Municipal de Educacédo de Campinas-SP.

Em 2004, a Prefeitura Municipal de Campinas concentrava 150 unidades de
Educacdo Infantil — entre Creches e Emeis. A soma desse conjunto de instituicbes dava a
Rede a capacidade de atender 28,6 mil criancas de 0 a 6 anos. No ano de 2008, a Prefeitura
deu inicio a um projeto que pretende edificar 15 novas unidades de ensino denominadas
“Nave Mae”. As futuras escolas de Educacao Infantil de Campinas contemplam em sua
estrutura salas de aula, sala multiuso, area administrativa, enfermaria, patio coberto,
refeitorio, cozinha, sanitarios para funcionarios e para as criancas. Além disso, devem
também dispor de espaco para oferecer aulas de cursos profissionalizantes e da EJA

(Educacédo de Jovens e Adultos). O objetivo dessa empreitada da administracdo publica
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municipal de Campinas é ofertar nos préximos anos 8 mil vagas as criancas da Educacédo
Infantil, eliminando assim o déficit quantitativo e, posteriormente também o déficit
gualitativo.48

O Cimei X conta com uma Diretora Educacional e uma Orientadora Pedagdgica,
ambas com graduacdo em Pedagogia. A Diretora além da graduacdo em Pedagogia €
graduada em Letras e tem mestrado em Linguistica Aplicada. A Emei B dispfe de seis
professoras efetivas, todas com Magistério Médio e Pedagogia, algumas com
especializacdo lato sensu. A Emei C conta com duas professoras, ambas efetivas e com
Magistério Médio e Pedagogia; uma delas cursa doutorado em Educacdo. Ja a Emei A,
I6cus desta pesquisa, tem em seu quadro duas professoras efetivas e uma substituta; as
duas efetivas tém Magistério Médio e Pedagogia, uma delas faz especializacdo em
Educacdo Infantil, a substituta tem Magistério Médio e é formanda do curso de Pedagogia
(curso concluido no final do ano de 2008).

Além do pessoal docente, cada uma das unidades que compdem o Cimei X, conta
apenas com mais trés funcionarios: uma Servente, uma Merendeira e um Vigilante.4

Muitas limitacBes caracterizam a estrutura fisica da Emei A, todas elas justificadas
pelo prédio ndo ter sido projetado para ser uma escola, menos ainda uma escola de
Educacdo Infantil. A unidade escolar funciona em um protétipo de apartamento popular
adaptado, composto por pequenos cédmodos: uma cozinha, um refeitério, uma sala que
serve de secretaria, sala de tevé e video e biblioteca, uma sala de aula, uma area onde as
criancas guardam as mochilas, escovam os dentes e guardam os brinquedos e jogos, e um
Unico banheiro que atende a toda a comunidade escolar, inclusive as criancas.

Vale registrar ainda que a escola ndo dispbe de condicdo alguma de receber
criangas que tenham alguma limitacdo fisica, ndo possui rampas, banheiro adaptado,
maquina de Braille...

r .
E:;/ Sy L

Figura 22: Sala de aula.50 Figura 23: Secretaria, TV, video e Figura 24: Refeitorio.

48 Conforme registrado no site da Secretaria MunidpaCampinas acessado em 31 de agosto de 2004
<http://www.campinas.sp.gov.br/smenet/noticiasfiati2004_08 31.htm> e em 13 de novembro de 2008
<http://www.campinas.sp.gov.br/smenet/noticiastiati2008_11 13.htm>.

49 Conforme informagdes disponiveis no Projeto RaliRedagdgico do CMEI 24 relativo ao ano de 2007, o
referente ao ano de 2008 ndo havia sido homologeldoRede.
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biblioteca.

Figura 27: Banheiro coletivo para
todos os sujeitos que circulam pela
escola  (criancas,  professores,
funcionarios...).

Figura 28 e 29: area onde escovam
os dentes e guardam as mochilas.

Figura 25 e 26: Playground.

No espaco externo, do lado direito, ha uma area cimentada arborizada onde as
criancas brincam, fazem atividades e apresentacfes aos pais em dias de festa, atras da
escola, hd uma caixa de areia, e de ambos os lados da escola ficam os brinquedos do
playground. Dentre as muitas reclamacdes das professoras em relacdo a estrutura fisica da
escola, essa disposicdo dos brinquedos do parque é uma das que mais incomoda, pois 0
fato de ndo conseguirem visualizar todas as criangas enquanto brincam acaba fazendo com
gue deixem de presenciar muitos incidentes e acidentes que ocorrem durante as

brincadeiras no parque.

Figuras 30 e 31: Disposi¢do do playground, escola cercada por um alambrado.>1

50 Fotos 22 a 29 — acervo do pesquisador.
51 Fotos 30 a 31 — acervo do pesquisador.
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Percebemos também que essa dificuldade enfrentada pelas professoras no dia-a-dia
escolar, em relagdo a disposi¢cdo do parquinho, € agravada em virtude de a escola néo
contar com um muro, mas apenas um alambrado. Essa condicdo possibilita que pessoas
gque passam pela rua, nos momentos de atividades externas, tenham contato com as
criangas, até mesmo sem que as professoras vejam. Consideramos esse registro
importante, afinal sdo consideraveis os indices de violéncia nessa regido da cidade.

Outro aspecto da estrutura que também causa desconforto € o mato alto encontrado
na lateral esquerda e nos fundos da escola, o qual além de servir de reflugio para insetos e
até mesmo animais peconhentos, também representa um risco para a comunidade escolar.

Em relacdo a equipamentos eletronicos de uso no cotidiano educacional, foco de
interesse desta pesquisa, a escola conta com apenas um computador com acesso a Internet
discada que serve Unica e exclusivamente para o uso pessoal das professoras, da
secretaria e de outros funcionarios que trabalham na escola. As criancas nao tém acesso a
esse equipamento. Dispde também de um aparelho de som, que permanece na sala de
aula, um video cassete, uma televisdo e um aparelho de DVD que ficam na sala multiuso da
secretaria. O fato de haver apenas um exemplar de cada um desses aparelhos dificulta em
muito o trabalho das professoras, pois quando um desses equipamentos “quebra”, a
burocracia, a caréncia de recursos financeiros aliada a necessidade de suprir apenas coisas
mais urgentes faz com que meses sejam necessarios para efetuar o conserto. Um registro
dessa situacdo ocorreu logo que chegamos a escola. De acordo com relatos das
professoras, naquele momento o aparelho de DVD estava no conserto. Quando
perguntamos quando ficaria pronto, elas recordaram que da ultima vez havia levado trés
meses para consertar.

Essa escassez de espaco que caracteriza a Emei A é também observada na Emei C,
a qual dispde de condicdes fisicas semelhantes as observadas na Emei A. Isso implica em
que, apesar de as professoras dessas duas instituicGes de ensino desenvolverem seu
horario de trabalho docente individual (TDI) 52 no mesmo local onde trabalham, sejam
obrigadas a se deslocar para a Emei B, que disp6e de um espago um pouco maior, isso
ocorre todas as vezes que o Cimei realiza uma reunido coletiva (com as trés unidades),
como ocorre por exemplo com os TDC - trabalho docente coletivo. Também por conta
dessa caréncia de espaco e por reunir um namero maior de classes, a Direcdo do Cimei
concentra suas atividades administrativas e de gestdo pedagdgica apenas na Emei B,

realidade também verificada em relagcéo ao trabalho de Orientacdo Pedagdgica.

52 Horario remunerado, oportunizado exclusivamengepaofessores efetivos da Rede, o qual o professar
cumprir na escola desenvolvendo atividades reatvaua pratica pedagégica. Conforme nomenclatini@da
pela Rede Municipal de Educa¢cdo de Campinas — SP.
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A Emei A atende a comunidade do proprio DIC IV e de areas adjacentes. Conforme
levantamento realizado em 2007 pela propria unidade de ensino, o grupo social que tem
seus filhos matriculados nessa unidade de ensino apresenta as seguintes caracteristicas:
66% ndo sdo de Campinas (migrantes de outras cidades); 64% das maes desenvolvem
atividades profissionais fora do lar, enquanto 36% limitam-se ao servico doméstico; em
relacdo as praticas de leitura, 1% do grupo afirmou néo ler, 3% indicaram leituras diversas,

11% leem gibis, 38% sé&o leitores da biblia, e 47% disseram que leem jornais e revistas.

2.11 — Caracterizacéo dos sujeitos

As caracteristicas dos sujeitos da pesquisa também em muito interferiram na escolha
da escola, afinal, diverso do que encontrava nas outras unidades do Cimei, A Emei A
dispunha de uma profissional com mais de 10 anos de formada, professora pesquisadora 1
(Pro.1)%3, e uma ainda em formacéao, professora pesquisadora 2 (Pro.2), condigdo temporal e
profissional estas bastantes instigantes para nosso projeto de pesquisa.

Além disso, consideramos também o fato de naquele momento nenhuma delas ter
outra formagédo inicial completa, além da graduacg&o, outra condicdo que consideramos
favoravel, ja que estaria lidando com os saberes tedricos construidos na graduacao; desse
modo, o processo formativo que propunhamos poderia ser mais bem avaliado em seus
efeitos.

Outro aspecto propicio foi a receptividade e a acolhida de ambas as professoras,
especialmente da que ja estava formada ha mais de 10 anos. Foi visivel sua reacdo
favoravel quanto a participar da pesquisa, ainda mais quando soube que pela natureza da
pesquisa adotada, pesquisa-intervencdo, ela também seria pesquisadora de sua pratica.
Sentiu-se tao instigada que ja naquele momento queria saber detalhes quando comecariam
NOSSOS encontros, como seriam as atividades...

Com o intuito de conhecer melhor nossas companheiras de jornada investigativa
pedagdgica, elaboramos um roteiro com 35 perguntas abertas e fechadas coerentes com os
objetivos da pesquisa. Esse foi aplicado no dia 29 de abril de 2008, quando o Cimei X
realizou sua primeira reunido pedagogica do ano de 2008, oportunidade na qual fomos

apresentados a comunidade escolar interna, especialmente ao grupo de professores.

53 Para efeito de organizaco, a partir deste panteathalho identificaremos essa professora comd @i
outra professora como Pro.2.
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Naquela ocasido, estavam reunidas uma diretora educacional, uma orientadora
pedagdgica, seis funcionarias de apoio (trés serventes e trés merendeiras) e 0 corpo
docente, composto por onze professoras. Apds a palavra da Dire¢do, os informes e o0s
professores do Cimei apresentarem seus projetos para o ano de 2008, fomos convidados a
apresentar com mais propriedade nosso trabalho de pesquisa, ressaltando nossos
interesses académicos na investigacao e a contribuicdo que legaria a Emei escolhida e ao
Cimei X como um todo. Também nesse momento, legitimando o combinamos com a
Direcao, palestramos sobre 0 nosso tema de pesquisa, posteriormente passamos a palavra
a Professora Dra. E. G. G., a qual dialogou com o grupo sobre o tema “A creche como
instituicdo educativa”. A professora Dra. E. G. G. é especialista em avaliacdo na Educacéo
Infantil e, que naguele momento, colaborou conosco falando a respeito dessa temética.>*

Refletindo sobre nosso primeiro encontro, vemos o quanto isso foi providencial,
afinal esclareceu ao grupo que diverso das experiéncias que haviam tido com pessoas que
passaram por la em busca de dados para suas pesquisas, embasados pela metodologia da
pesquisa intervencao, também estavamos la para colaborar, para dialogar, para aprender

com cada um e com 0 grupo.

Figura 32: 1° encontro de formag&o pedagdgica do Figura 33: Conversa com a Prof2, Dra. E. G. G. (acervo
Cimei X. Professores apresentando seus projetos. do pesquisador).

(acervo do pesquisador). 55

54 Ao longo do ano de 2008, além dessa primeira oodafio nos encontros de formacdo do grupo, fui
convidado a participar apenas em mais dois momergss ocorreu por conta de o grupo ter elegidoasut
prioridades para esses encontros, como acrésciuftosais; idas a teatros, cinemas, museus (em Cew@
Sao Paulo)... Os registros destes outros encomticdasive fotograficos apresentaram futuramenteayitulo

de andlise de dados, visto esses terem ocorridecarrer da pesquisa de campo.

55 Fotos 31 a 35 — acervo do pesquisador.
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Figura 34: Conversa com este pesquisador. (acervo do  Figura 35: Alguns membros da Comunidade escolar do
pesquisador). Cimei X. (acervo do pesquisador).

ApoOs essa atividade, finalmente tivemos a oportunidade de um momento com nossas
companheiras de pesquisa, quando marcamos para responder as perguntas do
guestionario. Com o intuito de ndo deixar escapar aquela empolgacdo, perguntamos as
professoras pesquisadoras Pro.1 e Pro.2 se elas aceitariam levar o instrumento e respondé-
lo em casa, assim teriam mais tempo e ficariam mais a vontade para responder. Em um
primeiro momento ficamos temerosos com medo de nos deparar com respostas prontas,
simuladas, porém, como haveria uma entrevista recorrente, resolvemos apostar.

Ir ao DIC IV sozinhos, ja que da Ultima vez estdvamos na companhia da professora
Dra. E. G. G., fez com que nos depardssemos com nossos préprios preconceitos, pois foi
nesse momento que percebemos claramente que mesmo que de forma velada, também
estdvamos surpresos em ver que os DICs ndo eram todo aquele mar de miséria e violéncia
gue a midia campineira, dia a pés dia, mostrava. Essa constatacdo em muito contribuiu para
gue também nos permitissemos ver além daquilo que estava construido em nosso
imagindrio a respeito da vida e das pessoas que moravam nos DICs.

Assim teve inicio nosso primeiro encontro na Emei A, onde fomos bem recebido por
todos, inclusive pela professora pesquisadora Pro.1 que ja estava la & nossa espera, cheia
de duavidas, incertezas a respeito do que havia dito no questionario. Segundo ela, as
gquestdes sugeridas fizeram com que ela se auto avaliasse que colocasse em questdo
saberes que até entdo considerava ter todo o dominio. Foi assim que demos inicio a leitura
das perguntas e respostas e que efetivamos a recorréncia do questionario, agora em forma
d entrevista, nas questdes em que havia divida pedimos que a professora pesquisadora,
Pro.1, fosse assinalando com um X, para que posteriormente pudéssemos repensar as

considerac@es feitas dando a pergunta uma resposta mais fiel ao seu modo de pensar.
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Nesse momento fomos colocando em cheque se aquilo que havia dito era o que
realmente acreditava em relacdo ao questionamento feito. A medida que percebia que ela
tinha mais algo a dizer, pediamos que fosse registrando com uma caneta de cor diversa
daquela que havia usado para responder as questdes da primeira vez. Da mesma maneira
que procedemos com a professora pesquisadora Pro.l, fizemos com a professora
pesquisadora Pro.2, que chegou um tempo depois, também com algumas duvidas, mas bem
mais tranquila que a professora pesquisadora Pro.1. Dentre os motivos de sua tranquilidade,
suspeitavamos que a Pro.2 néo estivesse tdo envolvida com pesquisa quanto a primeira
professora.

Foi dessa forma que conhecemos um pouco mais as professoras pesquisadoras
participantes deste trabalho, em um primeiro momento sabendo a respeito suas vidas
pessoais, formacéao e trajetéria docente; em um segundo momento, sabendo um pouco mais
sobre 0 que pensavam a respeito de questdes relevantes da pesquisa, como a infancia, a
aprendizagem das criancgas, a acdo das midias no cotidiano infantil...

A Pro.1 esta em uma faixa etaria compreendida entre os 36 e 40 anos, é casada, tem
dois filhos adolescentes, tem renda familiar entre 8 a 10 salarios minimos, 0 que N0 nOsso
pais Ihe garante uma condi¢cdo social de classe média%¢. Ela fez Magistério Médio, €
formada em Pedagogia e, no decorrer da pesquisa ensino, deu inicio a um curso de
especializacdo (lato sensu) em Educacao Infantil (concluido em margco de 2009). Atua no
magistério da Educacao Infantil ha mais de 7 anos, é professora efetiva da Rede Municipal
de Campinas, o que Ihe d& certa estabilidade e alguns direitos, como o de cursar uma poés-
graduagdo em uma universidade publica custeada pela Rede e ter um horério de trabalho
docente individual remunerado. Apesar de locomover-se em seu proprio carro até o local de
trabalho, ndo reside muito distante da escola.

Em sua residéncia tem acesso a diversos meios de informagdo, como jornais, tevé,
telefone celular, revistas, livros, radio, computador e Internet, meios de comunicacdo de
acesso tipicos da classe média. A professora pesquisadora assiste de uma a trés horas de
TV todos os dias no periodo da noite. No seu dia-a-dia, para manter-se informada utiliza os
seguintes meios de comunicacdo: livros, como exemplo citou o Ultimo que leu “Por uma
cultura da infancia™’; revistas; jornais diarios como “Diario do Povo” e “Jornal Ja”, dois
exemplares da midia impressa popular de Campinas; telejornais, como “Jornal Nacional” e

“Jornal Regional da Campinas”; e Internet, ndo citando nenhum site em especial.

56 De acordo com o Atlas da Nova Estratificacdo SattaBrasil - Classe Média - Desenvolvimento e €rse
considera inclusas nessa faixa 0s grupos sociaigauham entre R$ 2.275 e R$ 25.200. Disponivel em
<http://lists.indymedia.org/pipermail/cmi-saoluis/2006-December/1218-rj.htmI>. Acesso em ;.13 dez., 2008,

57 Obra das professoras e pesquisadoras Ana Lucii@Gbaria; Zélia de Brito Fabri Demartini,e PatiDias
Prado, Autores Associados, 2002. Um das leituragatidrias de um curso que fazia na Faculdade dedgdo
da Unicamp, custeado pela rede.
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A professora pesquisadora Pro.2 tem idade compreendida entre 21 e 25 anos, é
solteira, ndo tem filhos e mora com os irméos. Fez Magistério Médio e no ano de 2008 era
concluinte do curso de Pedagogia de uma faculdade privada da cidade de Campinas. Atua
h& pouco tempo no magistério da Educacéo Infantil, entre um e trés anos. Na rede municipal
é professora substituta, tendo durante a realiza¢@o da pesquisa, em 2008, realizado provas
do concurso publico da Rede e sido aprovada. O fato de ndo ser efetiva na Rede exclui a
professora pesquisadora de muitos beneficios, como o horario de trabalho docente
individual remunerado, por exemplo. Sua renda familiar também € de classe média, variando
entre 5 e 7 salarios minimos. Em sua residéncia tem acesso a midias como tevé, revistas,
livros, radio, telefone celular, computador e Internet. A professora pesquisadora Pro.2
assiste a programacao televisiva entre 4 e 5 dias por semana, somando um total que varia
entre 3 e 5 horas por semana, geralmente no periodo da noite.

Para manter-se informada, no seu cotidiano faz uso dos seguintes meios de
comunicacao: livros, como o “Afetividade e préaticas pedagodgicas” %8, por exemplo; jornais
impressos, como o “Correio Popular” de Campinas; telejornais, como o “Jornal Nacional”,
“Jornal da Globo” e “Jornal Regional de Campinas”; sites da Internet, a exemplo do UOL; e
também informa-se ouvindo programas de radio.

A professora pesquisadora Pro.2, na Educacéo Infantil, ndo esconde seu desejo em
trabalhar em creches e com bebés, para ela trabalhar com as criangas de colo é de um
imenso prazer. Ja a professora pesquisadora Pro.1 prefere trabalhar com as criancas
maiores, diz sentir falta da interlocugdo com os pequenos, de observar o desenvolvimento

das criangas, especialmente no que se refere a linguagem deles.

58 ivro de Sérgio Anténio da Silva Leite, Casa dac&sgo, 2006.
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CAPITULO Il

Sobre os dados recolhidos

3.1 Circunstancias e finalidades da coleta de dados

A educagio é fpermanente nio porque

certa linha i/eo/o'jica ou certa frosigio /Joﬁﬁca ou certo inferesse econdmico o
exjam. A educagio é fpermanents na razio, de um ladlo, da finitude do ser
humano, de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas aind, /78/0
falto de, a0 /oryo da histiria, ter incarpamﬁé 4 Sun Natureza nio apenas saber
que vivia mas saber que sabia ¢, assim, saber que poaﬁa saber mais. A

educagio ¢ a formagio fpermanente se fundam ai. (FREIRE, 1997, p- 20).

Esta pesquisa se insere no contexto daquelas que buscam, nas culturas escolares
instituidas e vivenciadas pelos profissionais da educagdo, elementos que permitam
perspectivar possibilidades de superacdo de problemas que afligem os processos de
formacdo docente, tanto aqueles desenvolvidos pelas instituicbes de ensino superior
(faculdades, centros universitarios e universidades), compreendidos como processos de
formacdo inicial, como aqueles que caracterizam uma formacdo permanente, e que
geralmente ocorrem nos locais de atuacao desses profissionais, especialmente nas escolas.
Esses processos devem ser caracterizados essencialmente pela troca de experiéncias e
pela partilha de saberes, 0 que constitui esses espacos como ambientes de formacéao
mutua, em que cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, os papéis de
formador e formando, visto que, em conjunto com seus pares e seus alunos, ora pode
assumir a condicdo de “ensinante”, ora a de “aprendente.” (NOVOA, 1997).

Esse segundo processo de formacdo ser4d mencionado aqui como formacao
continuada. Optamos por essa nomenclatura, dentre muitas outras, seguindo a indicagédo da
declaracdo de Genebra, de 1996 (PERRENOUD, 2000). Estamos cientes de que a
obrigatoriedade de uma formacgéo continuada ndo esta restrita a profissdo docente. Desde
as ultimas décadas do século XX, e mais ainda neste século, esse processo se tornou um
caminho sem volta em todas as areas, palavra de ordem na maioria das profissées. No caso
das escolas, por exemplo, esse processo também abarcaria outros profissionais da

educacédo, como os diretores, os orientadores educacionais, 0s supervisores pedagdgicos e
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0s administradores escolares. Porém, fiéis ao nosso objetivo de trabalho, centraremos
nossos esforgos especificamente na formacgéo continuada dos professores.

Outro fator que nos leva a restringir nosso foco de interesse e analise € a convicgdo
de que, diversamente dos outros profissionais da educacéo, a formagdo docente ndo se
limita apenas aos espacos que formalmente sdo oportunizados pelas administracoes
escolares. Conscientemente ou ndo, para se constituirem docentes, os professores buscam
subsidios tedricos e metodoldgicos nos mais diversos espacos. Nessa diversidade, merece
especial atencdo a escola, sobretudo aquela em que o professor atua, pois conforme Névoa
(1997), dois elementos sdo essenciais para a formacado docente, o préprio individuo em si,
gque precisa assumir a funcdo de sujeito agente, e a escola, como um lugar legitimado do
crescimento profissional e permanente do professor.

Também o proprio objetivo da formac&o continuada esta em perfeita sintonia com
aquilo que reivindicamos nesta pesquisa: uma formacdo pedagogica que possibilite, por
meio de uma Pedagogia da Comunicacédo, oportunizar uma educac¢ao com e para as midias
as criancas da Educacao Infantil, e que se estenda ao longo da vida discente. Afinal, a
formacdo continuada se configura como um processo que visa oportunizar aos profissionais
da educacao discussfes sobre teorias e metodologias atuais, emergentes, e, a partir disto,
propor “novas formas” de ensinar e aprender que contribuam efetivamente para a
ressignificacdo de teorias e praticas que se fazem necessarias para a melhoria da acdo
pedagogica na escola e da educa¢do como um todo (NOVOA, 1995a; PERRENOUD, 2000).

Considerando o contexto historico brasileiro, os processos de formagédo continuada
tiveram inicio por aqui jA& na década de 1980; porém, somente na década seguinte se
efetivaram, de fato e de direito, praticas relevantes para a constituicdo da formacao docente.
Ao longo da trajetoria histérica e socio-epistemoldgica desse outro processo de formacao,
uma grande diversidade de tendéncias e concepg¢des de educacdo e de sociedade,
emergentes da realidade brasileira, tem gerado também diferentes tendéncias na formacéao
continuada de professores. Dentre os muitos processos formativos desenvolvidos, ha uma
tendéncia latente de formar professores em servico com base em uma orientacao teorico-
conceitual critico-reflexivo.

Tomando-se por base essa orientagdo, que institui a pratica reflexiva como principal
referéncia para a formacdo docente continuada, ndo se pode deixar escapar também o
principio de que este processo deve efetivar-se em servigo, em periodos e horarios
adequados a realidade docente, de forma que se respeite a “profissionalidade” docente,
evitando assim que a formagéao continuada se torne sinénimo de “opresséo continuada”.

Esclarecer esses aspectos significa caminhar no sentido de renunciar, romper com a

ideia de que a formacédo continuada de professores deve ser apenas um processo de
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atualizacdo que possibilita o acesso a informacgdes cientificas, didaticas, psicopedagogicas
descontextualizadas da pratica pedagodgica do professor, para assumir uma concepcao de
formacao que consiste em construir conhecimentos tedricos e metodolégicos sobre a pratica
docente, a partir de vivéncias e reflexdes criticas.

Ao insistirmos em realizar as atividades de pesquisar e ensinar, aspectos que
caracterizam nossa hatureza de pesquisa (pesquisa-ensino), no ambito da formacéo
continuada, isto se também justifica por concordarmos com D’Ambrésio (2003), quando
adverte que o professor, como todo individuo inserido na dinamicidade acelerada da
sociedade mididtica em que vivemos, igualmente, tem conhecimentos limitados, sabe
pouco, e, por mais que ele conclua seu curso superior, que se torne um profissional da
educacdo, mesmo assim continuard sabendo pouco. Para ele, o fato de experienciarmos
uma profusédo cada vez maior de informag¢8es no cotidiano faz com que o conhecimento se
desenvolva muito mais rapidamente do que se possa imaginar. Isso faz com que, mesmo
inserido em um processo de formacdo inicial, a formacdo docente praticada pelas
instituicdbes de ensino superior atenda a um curriculo essencialmente tedrico, com
conteudos pré-determinados, descontextualizados com a realidade ora vivenciada, na
maioria das vezes, inviabilizando que os saberes emergentes do cotidiano, do aqui e agora,
sejam trabalhados na formacéo de professores. Assim, conforme D’Ambrosio (2003, p. 75):
“Cinco anos depois de aprender algo, a gente sabe muito menos em relacdo ao que se
passa hoje e ao novo conhecimento”.

Especificamente no que se refere a uma formacgéo pedagdgica viabilizadora de uma
Pedagogia da Comunicacgéo, capaz de oportunizar aos alunos uma educacdo com e para as
midias, o problema que aponta D’Ambrosio (2003) torna-se mais complexo ainda. A
impressao que fica é que estamos frente a um ciclo vicioso, pois, de acordo com Penteado
(2007, p. 100):

[...] professores dessas escolas também foram formados em escolas do
mesmo tipo, onde a producdo do conhecimento e a pesquisa em ensino ou
se encontravam ausentes, ou debilmente desenvolvidas; a didatica do
processo de ensino/aprendizagem era tratada de forma fragmentada e
descontextualizada; os diferentes tipos de textos midiaticos, de forte efeito
pedagodgico, presentes no processo de socializacdo, eram ignorados ou
rejeitados.

A superacdo desse quadro, conforme ensina essa pesquisadora, implica em
reconhecer as condicbes em que 0s processos de formacao se efetivam; compreender, por
exemplo, que o contexto historico vivenciado pelos professores durante sua formacdo inicial
ndo € o mesmo da escola atual, ja que outras sdo as demandas, as necessidades, 0s

desafios experienciados pelos discentes. Isso implica, sobretudo, que as culturas e as
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praticas docentes também sejam repensadas, ressignificadas. Dai a relevancia inconteste
da formacdo continuada para a formacdo docente, principalmente no sentido de uma
Pedagogia da Comunicacao, de uma educagdo com e para as midias na escola, uma vez
gue as midias eletrénicas ai estdo, e vieram para ficar, e cada vez mais sdo acessadas,
admiradas e consideradas, especialmente por criangas e jovens, cuja socializagdo vem
sendo significativamente pautada por elas, especialmente pela televiséo.

Nessa perspectiva, a formagéo dos profissionais da educacéo para atender as novas
demandas escolares exige mudancas significativas nos processos de formacao inicial e/ou
continuada, transformacfes que envolvem repensar conceitos como aprender, ensinar,
habilidades, competéncias, tempos e espacos de aprendizagem. Além disso, esses
processos também ndo podem mais se limitar a teorias que ndo dao conta de promover a
aprendizagem escolar, que precisa ser vista como processo ativo e construtivo, que envolve
0 educando em sua totalidade, em seus fatores cognitivos, afetivos e sociais, e inclui os
aspectos intuitivos, imaginarios e criativos como implicacbes a serem consideradas. “[...]
torna-se necessario preparar o professor para utilizar pedagogicamente as tecnhologias na
formacdo de cidaddos que deverdo produzir e interpretar as novas linguagens do mundo
atual e futuro.” (SAMPAIO e LEITE, 2001, p. 15).

Trabalhada dessa maneira, a formagéo passa a operacionalizar-se em um processo
permanente em que formacéo inicial e continuada se complementam, proporcionando ao
professor um estado de constante formacao, uma caracteristica bastante valorizada na atual
sociedade midiatica, como afirma Lévy (1999).

Na concepcao de Freire (1979), faz-se necesséria uma ‘formagdo permanente’
também chamada de ‘formacdo continuada’ (NOVOA, 1992), cujas ideias de formacéo
valorizam o conhecimento do professor e, por meio de um processo interativo/reflexivo,
buscam contribuir para uma andlise de o préprio fazer pedagdgico.

Conforme assinala Névoa (1992), nessa perspectiva de uma formacao continuada,
educar/formar fundamenta-se em trés eixos estratégicos: a pessoa do professor e sua

experiéncia; a profissdo e seus saberes; e a escola e seus projetos.

Nas palavras desse pesquisador:

A formacédo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos de conhecimento ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexdo critica sobre
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por
isso é tdo importante investir na pessoa a dar estatuto ao saber da
experiéncia (NOVOA, 1992, p. 38).

Assim como Novoa (1992), Kramer (1994) também alerta para a relevancia da

pratica escolar para a aquisicdo de saberes construidos na vivéncia do cotidiano pessoal e
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profissional. Segundo essa pesquisadora, esse € um movimento que acontece dentro de um
contexto historicamente construido, permeado pelas tensdes sociais de cada época e pela
interacdo de cada sujeito com estes fatores.

Como podemos ver, o processo de formacao docente, para Névoa (1992), ndo se
limita apenas ao crescimento pessoal e ao aperfeicoamento profissional, mas tem a ver
também com a transformacdo da cultura escolar, que inclui a implementagcdo e a
consolidacao de préticas participativas e de gestdo democratica. Ele defende a ideia de que
“[...] os professores precisam assumir-se enquanto produtores de sua formacéo [...] e essa
formacdo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados com as praticas
educativas.” (NOVOA, 1992, p. 28).

Essa necessidade de uma formacao continuada apontada por Névoa (1992) e Freire
(1979), a partir de 1996, também passou a ser indicada no texto da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n® 9.394/96), sancionada pelo entdo presidente
da republica Fernando Henrique Cardoso em 20 de dezembro de 19965°. No Titulo VI, que
trata Dos Profissionais da Educacédo, defende-se a seguinte postura:

“Art. 61 A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

I a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico;

Il aproveitamento da formacédo e experiéncias anteriores em instituicdes
de ensino e outras atividades (BRASIL, 1996)

Em seus estudos, Belloni (1999) aponta um caminho bastante razoavel para atender
as exigéncias formativas dessa lei, bem como para o enfrentamento das novas demandas
escolares. Para ela, a formacdo do educador hoje deve perpassar por trés dimensfes
intimamente imbricadas umas as outras:

v' Pedagdgica: relativa as concepcdes epistemoldgicas, dentre as quais destacamos as
teorias construtivistas e sécio interacionistas;

v/ Didatica: referente a formacao especifica do professor, em uma das areas do
conhecimento;

v' Tecnolodgica: a qual abrange as relac6es entre tecnologia e educacdo, na utilizacao
proficiente dos meios disponiveis, na avaliacdo e selecdo de videos, softwares, tecnologias
digitais e outros materiais técnico-educacionais, bem como na elaboracdo de estratégias de
uso destes meios.

Em dltima instancia, uma atuacao eficaz dos profissionais de ensino no sentido de

atender as novas demandas emergentes, sobretudo na perspectiva de uma educag¢éo com e

59 Na LDBEN 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), no titulo “Dos profissionais da
educacao”, podemos observar pelo menos trés artigos destinados a fundamentar a formagéo inicial e continuada
de professores, os artigos 61, 63 e 67.
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para as midias, além de conhecimentos teoricos, didaticos, metodoldgicos e técnicos,
carece também de estar contextualizada com o dia a dia vivenciado, com o tempo presente,
0 aqui e agora, em que estdo inseridas a escola e o0s sujeitos que nela se encontram e
vivenciam as relagbes préprias do processo de ensinar e aprender. (SACRISTAN, 1995;
NOVOA, 1995a, 1995b, 1998a, 1998b; FREIRE, 1999; PIMENTA, 1999; PERRENOUD,
2000; PENTEADO, 2002).

Feitas tais consideragfes, neste nosso exercicio de pesquisa, partindo do principio
de que o processo de formacao inicial e o processo de formacao continuada devem, acima
de tudo, constituirem-se enquanto processos complementares, nos tdpicos a seguir,
registramos parte do nosso esforco de contribuir para a melhoria destes processos. Para
isso, por meio de nossa pesquisa empirica em uma escola publica de Educacéo Infantil e da
colaboracdo de duas professoras-pesquisadoras, buscamos alcancar possibilidades de
superacdo de obstaculos apontados/sugeridos pelas proprias professoras e também frutos
de nossas observacdes do cotidiano escolar, e reflexdes conjuntas e individuais sobre ele,

vivenciadas no decorrer destes processos.

3.2 Quadro descritivo dos encontros realizados dura nte a pesquisa

1° encontro: Apresentacdo do pesquisador-professor e professoras-

pesquisadoras. Entrega do questionario.

2° encontro: Reflexbes relativas ao questionario: concepcdes de infancia, midia,

aprendizagem infantil e pratica docente.

3° encontro: Discussdo a respeito da relacdo do homem com a natureza e a

cultura. (Texto: A Cultura, Marilena Chaui).

4° encontro: O homem como consumidor e produtor de cultura: culturas de adultos
e culturas da infancia. (Texto: Os saberes das criancas e as
interacbes na Rede, Sandra Marlene Barra e Manuel Jacinto
Sarmento, 2008).

5° encontro: Historia, criangas, culturas infantis e midias. (Video: Criancas, Regina

Casé; texto: Cultura ladica, Gilles Brougere).

6° encontro: Culturas docentes e educar na sociedade contemporanea (Animacao:

Zoom — memorial de professor).

7° encontro: Educacdo das criancas na sociedade contemporanea. Folclore e

imaginacao. (Telas de Pieter Brueghel).

8° encontro: Imagem e representacdo: do mundo editado a edicdo do mundo.

Semidtica e representacdo. (Telas de Vincent Van Gogh e
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apresentacgao ilustrativa em PowerPoint).

9° encontro:

EF - Encontro de Formagdo Coletivo com professores das trés
Emeis. Tema: Letramento e Educagéo Infantil, professor M. Sc. J. L.

M., convidado do pesquisador.

10° encontro:

Culturas da infancia, cultura ludica e Educacéo Infantil. (Texto: Dos

folguedos a diversao digitalizada, Elza Dias Pacheco).

11° encontro:

Culturas infantis e Induastria Cultural. Mercantilizacdo da Infancia.

(Apresentacdo em PowerPoint).

12° encontro:

Educacdo, comunicacao e tecnologias na escola: por uma pedagogia

da comunicagdo. (Apresentacdo em PowerPoint).

13° encontro:

Planejamento e elaboracdo da sequéncia didatica com a animagéo

Maria Flor. (Apresentacdo em PowerPoint).

14° encontro:

Desenvolvimento da sequéncia didatica com a animacdo Maria Flor.

(Conversa na roda e desenhos).

15° encontro:

Desenvolvimento da sequéncia didatica com a animacao Maria Flor.

(Teatro filmado).

16° encontro:

Apresentacdo do longa-metragem Kiriku e a feiticeira; socializacao do
video com as criancas, desenvolvendo as atividades da sequéncia
didatica desencadeadas pela animacdo Maria Flor (produzida pelo

pesquisador-professor e pela professora-pesquisadora).

17° encontro:

Apresentacdo de algumas producdes feitas com as criangas durante

0 ano, na ultima reunido de pais e mestres do ano.

18° encontro:

Festa do Papai Noel.

19° encontro:

Socializagdo com a Pro.1 e a coordenadora pedagodgica da escola do
texto apresentado no nosso exame de qualificagéo (24/03/09), com
apresentacdo de um roteiro de atividades a serem desenvolvidas no
1° semestre de 2009.

20° encontro:

Socializacdo das atividades desenvolvidas pela professora no
periodo anterior a retomada dos trabalhos da pesquisa em 2009:
desenvolvimento da sequéncia didatica com o desenho animado A

moda amarela.

21° encontro:

Segunda recorréncia das perguntas respondidas no questionario

apresentado as professoras no inicio da pesquisa.

22° encontro:

Planejamento e elaborac¢é@o da sequéncia didatica com a reportagem
do telejornal “Hoje” a respeito da alimentag&o e desenvolvimento das

criangas, e com o desenho animado do personagem Chico Bento
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(Mauricio de Souza) “Aqui na roga é diferente”.

23° encontro:

Desenvolvimento da sequéncia didatica com a reportagem do
telejornal “Hoje” a respeito alimentagdo e desenvolvimento das
criancas, e com o desenho animado “Aqui na roca é diferente”. (As
criancas assistiram ao filme, conversaram a respeito e produziram

uma pirdmide alimentar com recortes de revistas).

24° encontro:

A professora, sob a orientacdo do pesquisador-professor, criou uma
roleta e pastas individuais para as criancas estudarem os bichos que
apareceram no filme do Chico Bento; cada crianca fez sua roleta e

ilustrou sua pasta.

25° encon tro:

Reflexdes a respeito dos aspectos positivos e negativos das
atividades realizadas pela professora com as criangas no encontro
anterior. Discusséo sobre as multiplas possibilidades de socializag&o.
Planejamento e elaboragdo da sequéncia didatica com o desenho

animado “O Pica-pau” (escolhido pelas préprias criancas).

26° encontro:

Desenvolvimento da sequéncia didatica com o desenho animado “O

Pica-pau”: conversa e desenho.

27° encontro:

Desenvolvimento da sequéncia didatica com o desenho animado “O
Pica-pau”: construcao de um jogo de regras com as acdes positivas e

negativas do personagem Pica-pau.

28° encontro:

Desenvolvimento da sequéncia didatica com o desenho animado “O
Pica-pau”: construcao de um jogo de regras com as acdes positivas e

negativas do personagem Pica-pau.

29° encontro:

EF - Encontro de Formacdo Coletivo com professores das trés
Emeis. Tema: As ciéncias no cotidiano e a Educagdo Infantil,

professora M. Sc. R. Ap. de F., convidada do pesquisador-professor.

30° encontro:

Terceira e Ultima recorréncia do roteiro de perguntas.

31° encontro:

Avaliacdo e encerramento das atividades de pesquisa.

Cabe ressaltar que, ao nos propormos a vivenciar o cotidiano da Emei A, nos

colocando também na condicdo de colaboradores, por algumas vezes, mesmo tendo sido

previamente planejados, os encontros de pesquisa-ensino acabaram assumindo outras

funcdes. Isso ocorreu devido ao fato de que, acima do controle dos processos que

buscdvamos operacionalizar, colocamos a condicdo de observadores, perguntadores que

buscam registrar e refletir sobre o cotidiano experienciado.
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3.3 — Natureza dos encontros e procedimentos de an  alise

Os encontros de pesquisa ocorreram no periodo de abril de 2008 a junho de 2009,
previamente agendados, uma ou duas vezes por semana de acordo com a disponibilidade
horaria e organizacional das professoras. O grupo se encontrava exclusivamente na escola
e no horario de trabalho docente individual da Pro.1, compreendido entre 11h30min até por
volta das 13h. Nossos encontros ocorriam geralmente no refeitdrio, por vezes na sala de
aula ou no pétio.

Procurdvamos cumprir o calendario da escola, assim, ndo nos encontramos nos
periodos de férias e recesso das professoras. Para efeito de andlise, os dados recolhidos
nesses 31 encontros realizados foram organizados em cinco eixos tematicos, os quais
apresentamos resumidamente no organograma a seguir, e mais detalhadamente no quarto
capitulo deste trabalho.

O intuito de ndo utilizar categorias de analise e sim eixos teméticos justifica-se
devido a multiplicidade e a complexidade dos dados coletados, o que para nés pareceu mais
adequado, visto 0s eixos possuirem um carater mais aberto que as categorias. Com isso,
também buscdvamos liberdade para estabelecer movimentos que contemplassem toda a
diversidade das informag¢des oriundas dos questionarios, fotografias, diarios de bordo,
filmagens, documentos, entrevistas etc.

Uma ressalva importante, alguns encontros acabaram assumindo/abarcando outros
temas, mesmo iniciados com um objetivo previamente definido e um roteiro planejado. Isso
justifica o porqué de na analise alguns encontros acabarem compondo dois ou mais grupos

tematicos.

Encontros de Aqui concentramos os encontros de formacdo continuada
embasamento tedrico | em que oportunizamos o0 acesso a reflexdo tedrica sobre saberes
e metodoldgico cientificos, a Pedagogia da Comunicacdo e 0s processos de

educacao com e para midias.

Encontros de Nos encontros deste grupo buscamos exercer uma pratica
construgédo de pedagdgica fundamentada nas teorias trabalhadas nos encontros
atividades do grupo anterior, assim concentramos atividades de preparacao
pedagdgicas das sequéncias didaticas com as professoras e o desenvolvimento
(sequéncias delas com as professoras-pesquisadoras e as criancas, as

didaticas) reflexdes e as constatacdes realizadas pos-atividade.
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Encontros de
avaliacdo de

atividades

Nos encontros elencados neste grupo, nosso intuito foi
estabelecer processos avaliativos de trés naturezas: avaliacdo

diagndstica, avaliagdo processual e, por ultimo, avaliagéo final.

Encontros de
socializacdo das
atividades de
pesquisa e

intervencao

Atendendo a uma disposicdo da natureza da pesquisa
operacionalizada (pesquisa intervencdo) e da modalidade eleita
para a coleta e a analise de dados (pesquisa ensino), neste grupo
concentramos 0s encontros em que fizemos a devolutiva dos
processos desenvolvidos as professoras, a comunidade escolar e

aos pais.

Encontros de
integracdo e

confraternizacdo

Neste grupo apresentamos alguns encontros que mesmo
aparentemente estando fora de nosso foco de andlise, nos
permitiram conhecer melhor as dindmicas da escola lécus da

pesquisa: aniversarios, festas tematicas, datas comemorativas.
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CAPITULO IV

Analise de dados

4 — Exercicio de ver, compreender e analisar: limit  es e perspectivas

A Verdade

A forta dn verdade estava aberta,

mas 56 ﬁéi;mm fassar meia [essoa de cada vez.

Assim néo era /Jom'w/ atingir todn a verdade,

[porque a meia fresson que entrava so trazia

0 /mﬁ‘/ de mein verdad,

E sun yggun/a metade voltava fguaﬁmnfe com meio /mﬁ[
E os meios /Jerﬁ'.v néo coincidiam.

Arrebentaram a /Jarfa. Derrubaram a porfa.
Cﬁqamm a0 ﬁfjar luminoso onde a verdade

es/yénﬁﬁa seus faja_v,

Era divididn em metades diferentes uma da outra,
Cﬁejou-_ve a discutir a metade mais beln.

E carecia optar. Codn um optou conforme seu caﬂﬂ’cﬁo,
Sua iﬁa’ﬁo, Sua mio/yia.

(Carlos Drummond de Andrade)

As ac¢les de pesquisar e intervir, pesquisar e ensinar, inevitavelmente nos remetem a
movimentos de criacdo de sujeitos, objetos, conhecimentos, territdérios de vida que,
observados com mais atencédo, sdo passiveis de serem captados, registrados, mensurados,
analisados quando assumimos a condicdo de pesquisadores. Dizemos dessa forma por
crermos, assim como Drummond, que conhecer e desvelar toda a Verdade, em uma

acepcao cientifica, implica, comumente, em uma forga movente que por vezes nos escapa.
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Isso decorre, como alerta o poeta, dos fatores que nos constituiram e constituem ao
longo de nossas vidas, de nossa trajetéria de formacgdo. Fatores que, nas palavras de
Drummond, ganham formas diversas como “capricho, ilusédo, miopia”.

Essa ressalva faz-se necessaria, pois, mesmo cientes do rigor e da criticidade
indispensaveis ao desenvolvimento da investigagao cientifica, seria ingénuo de nossa parte
pensar atualmente no campo das humanidades, em atrelar a condicdo de pesquisador a
condicbes como: neutralidade, isencdo de valores, imparcialidade, desprovimento de
preferéncias, principios etc.

E preciso pensar o fazer cientifico como um fendmeno social e politico complexo,
implicado em um contexto em que interagem variaveis de diversas naturezas, porque
também assim o0 sdo o pesquisador, 0s sujeitos e objetos, a situacao e o l6cus de pesquisa.

Caracterizado dessa forma, nosso exercicio de pesquisa ndo traz em seu movimento
a pretensdo de abarcar os dados coletados em toda a sua totalidade, muito menos de
esgotar uma discussdo tdo complexa que € a formacdo de professores, e pratica
pedagdgica, no sentido de uma educacdo com, para e através de midias na Educacéo
Infantil.

Menos que desvelar ‘a verdade’, nos empenhamos em conhecer algumas ‘verdades’
subjacentes, aparentes e a0 mesmo tempo constitutivas do fazer pedagogico e da formacgéo
docente dos professores que atuam na Educacdo Infantil, sobretudo os que colaboraram
conosco neste trabalho.

Os cinco grupos de encontros que apresentamos a seguir resultam de um longo
trabalho de sele¢éo e analise daquilo que pensamos ser mais representativo dos trinta e um

encontros de pesquisa-intervencao realizados no periodo de abril de 2008 a junho de 2009.

4.1 — Encontros de embasamento teérico e metodolégi  co

Os momentos de formacdo continuada, nos quais disponibilizamos as professoras-
pesquisadoras fundamentos tedricos para uma Pedagogia da Comunicacao viabilizadora de
uma educacao com, para e através de midias, tiveram inicio efetivamente na nosso terceiro
encontro de pesquisa-ensino.

Para viabiliza-los, a partir das informacdes coletadas nos encontros anteriores,
elaboramos um programa com conteudos abertos que serviu de referencial norteador dos

caminhos a serem trilhados nessa etapa do trabalho. (anexo 5).
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Dentre as diversas referéncias levantadas sobre a tematica da formacao, os estudos
de dois pesquisadores foram cruciais neste momento: as ideias de NoOvoa (1992),
especialmente quando defende que a formag&o docente carece “[...] de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade
pessoal’ (do professor); e as contribuicbes de Sacristdn (2002), quando pondera que €
preciso atender aos limites da formacdo docente, sobretudo em relacdo aos bens da cultura

valorizados pela sociedade:

Ninguém pode dar o que nao tem. E se os professores ndo cultivam a
cultura, ndo podem dar cultura. Se os professores ndo possuem cultura em
profundidade, ndo podem ensinar cultura nem sequer nos niveis mais
elementares. [...] se os professores ndo podem dar o que nao tém, é preciso
antes de mais nada que sejam cultos, para poderem dar cultura. (p. 25).

Profundamente influenciados por esses saberes, tomemos como ponto de partida
para nosso trabalho de formacdo com as professoras-pesquisadoras discutir o conceito de
cultura. Buscavamos conhecer a ideia de cultura que cada uma delas trazia, fruto de suas

vivéncias cotidianas, formacdes (inicial e continuada), de suas praticas docentes...

Atentos aos preceitos da pesquisa-intervencdo que negam a possibilidade de
neutralidade da presenca do pesquisador na pesquisa de campo, que valorizam a
construcdo compartilhada de conhecimentos, e que nédo privilegiam os saberes do
pesquisador frente aquilo que sabem os pesquisadores participantes, optamos por comecar
a partir da leitura de um texto comum. Assim, sugerimos para leitura o texto A cultura,
constante no livro Convite a filosofia de Marilena Chaui (2000). Dessa forma, todos teriam

condi¢des de manifestar nossas impressfes sobre a tematica indicada.

J4& neste momento nos deparamos com o primeiro entrave, que era fazer as
professoras lerem os textos que dali em diante embasariam nossas discussodes. Afinal,
como estabelecer um processo de formacdo e pesquisa, com reflexdes fundamentadas,

sendo por meio de textos tedricos?

Frente a essa situacdo, um olhar mais atento ndo demorou a revelar que essa
realidade ndo era uma excecdo, mas sim uma regra quando 0 que estd em questdo € a
formacdo continuada docente. Entre os fatores que levam a isso, encontramos: a caréncia
de tempo, o0 excesso de horas trabalhadas durante a semana, 0s baixos salarios, a
desmotivacdo em relacdo a profissao, tudo isso aliado ao carater ndo prioritario e voluntario

dado as atividades de formacédo continuada e pesquisa por parte de muitos professores.

Muitas sdo as perdas provenientes dessa condicdo observada, a qual reafirma a

equivocada dissociacao entre teoria e pratica, afinal, conforme Penteado (2008, p. 105):
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7

[...] a verdadeira teoria é uma construcdo que decorre de uma reflexdo
fundamentada sobre uma experiéncia pratica, ou de reflexao sobre teoria ja
legitimamente constituida, e que teve seus principios e conceitos
desestabilizados por ndo dar conta de explicar uma dada pratica, ou uma
dada situacéo.

Ao longo dos primeiros encontros quando nos debrucamos sobre a questdo da
cultura, as reflexdes feitas pelas professoras-pesquisadoras ndo tardaram a revelar as
muitas caréncias legadas do processo de formacao inicial, pois era comum referirem-se ao
conceito de cultura como algo muito préximo ao conceito de folclore. A ideia de que cultura
se limita a um conjunto de costumes era manifesta de forma bastante recorrente.

A leitura do texto de Chaui (2000) somada as discussdes fomentadas em nossos

encontros de formacéao levaram a Pro.1. a fazer o seguinte relato:6°
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Figura 36: Reprodugdo de uma das péaginas do diérimrdo da Pro.1.

Esse depoimento de uma ‘doutora’ (dentista) sobre as criancas da periferia trazido
pela Pro.1 foi bastante elucidativo para compreendermos também uma identificacdo de
cultura como um bem de classe social: ‘cultura de elite’. Porém, como haviamos adotado
uma postura questionadora, optamos por ndo oferecer respostas prontas, mas sim levantar

60 Registro feito pela propria professora em diagddrdo.
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alguns gquestionamentos que encaminhassem a uma reflexdo mais apurada sobre o conceito

de cultura.

» Mas afinal, o que é cultura?

* Natureza e cultura operam da mesma forma?

e Existe uma cultura melhor do que a outra?

« A condicéo social é determinante de uma cultura melhor que a outra?
« A educacéo escolar influencia na cultura?

« Existem pessoas com cultura e outras sem cultura?

« Existem criangas com cultura e criangas sem cultura?

Para potencializar nossa reflexao, langamos méo de um video que consistia em uma
reportagem feita pela atriz e apresentadora Regina Casé para um quadro do programa
Fantastico, da Rede Globo de Televisao, intitulado Criangas. O material consiste em quatro

quadros que abordam os seguintes temas: futuro, dinheiro, paixdo e medo.

O diferencial desse material € que esses temas sdo vistos a partir do olhar das
criancas. Para nossa conversa, sobre cultura, selecionamos o quadro referente ao dinheiro.
A apresentadora abre a matéria afirmando que a crianca ndo é apenas um alvo facil para os
apelos de consumo, sobretudo da tevé. Ela € uma poderosa ferramenta de mercado, é o
golpe de marketing mais certeiro. Para falar a respeito dessa tematica eminentemente
importante no mundo dos adultos, Regina Casé entrevistou criancas de diferentes regides
do pais e de classes sociais também bem diversas. Esse aspecto era o nosso principal foco
de interesse, a diversidade existente entre as criancas e como elas convivem com essas

diferencas.61

Ao todo é possivel identificar na matéria cinco grupos de criancas: criangas de classe
média, representadas como altamente consumistas, capazes de ensinar para os pais até
mesmo que as contas podem ser parceladas com dinheiro, cheque, cartdo; as criancas
pobres de um quilombo, totalmente excluidas das praticas de consumo e que se identificam
pobres porque séo “pretas”, desconhecendo qualquer possibilidade de um “preto” ser rico;
as criangas das favelas dos morros cariocas que se reconhecem pobres e sofrem por ndo
poder consumir os bens mercantis alardeados principalmente pela tevé; uma crianca de
altissimo poder aquisitivo que todos os anos viaja para a Disney para ficar brincando no

corredor do hotel onde sua familia se hospeda; e, por dltimo, uma crianga praiana que

61 Disponivel em: <http://video.globo.com/Videos/RigNoticias/0,,GIM351173-7823-
O+DINHEIRO+NA+VISAO+DAS+CRIANCAS,00.html>. Acessare 02 fev., 2008.
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nunca saiu do arquipélago de Fernando de Noronha, que identifica-se como pobre, mas ndo
demonstra nenhuma ambi¢&do na vida. Seu Unico desejo era ter uma prancha amarela, que

Ihe foi dada pelo pai.

O dinheiro na visao das criangas

dm 14 pl 4 —&

00:10:59 —

Figura 37: Cenas da reportagem Criangas do programa Fantastico da rede Globo de
Televisao.

Diante das imagens e depoimentos das criangas, indagamos se a
diversidade/desigualdade social, econdmica e cultural que marca a vida de muitos meninos
e meninas, que no video havia sensibilizado tanto as professoras, fazia delas criangas sem
cultura. Com isso, buscava problematizar o posicionamento da ‘doutora’ que tanto havia
incomodado a Pro.1.

E importante esclarecer aqui que as imagens da reportagem foram também
oportunas para constatarmos a veracidade das afirmagfes de Sarmento (2002), segundo o
qgual a infancia nunca morre, que mesmo em condi¢cdes de miséria e exclusdo, como as
criancas quilombolas e as caicaras; de violéncia, como as que vivem nos morros cariocas; e
até mesmo as criangcas muito ricas que por essa condicdo acabam sendo isoladas do
mundo e geralmente fadadas a soliddo, conforme retratado na reportagem, permanecem
sendo criangas, em um permanente movimento de esvaziamento e preenchimento da

categoria: infancia.
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Apods um tempo de reflexdo e discussédo, as professoras chegaram a conclusdo de
gue ndo é porque a crianga € pobre que ela ndo tem cultura, que ndo é porque mora na
periferia que ndo tem cultura. Justificaram afirmando que pensar dessa forma seria muito
perverso com as criangas, afinal, como muitas ali retratadas no video, “elas ndo tém culpa
de pertencerem a familias menos favorecidas”. O que evidenciava que ainda ndo haviam
atingido um entendimento socio-antropolégico desse conceito (cultura), mesmo apls o
estudo e a discussao realizada do texto tedrico e a conscientizacdo sobre o fendbmeno
‘cultural’ com a exposicdo e exploracdo pedagogica do video. Ainda era perceptivel uma
negacdo da condicdo de sujeito das criancas, que continuavam sendo concebidas como

seres incondicionalmente merecedoras de compadecimento.

A recepcdo das imagens também fez aflorar tracos constitutivos da cultura das
professoras. Nas falas delas, percebemos manifestacdes tanto da cultura cristd como da

cultura de uma sociedade organizada em classes, como registramos respectivamente:

“Elas ndo tém ‘culpa’ de pertencerem a familias menos favorecidas.”

“Nao é porgue a crianga é pobre que ela ndo tem cultura.”

Neste segundo argumento, parece-nos plausivel observar que o conceito de cultura
das professoras comeca a se distanciar daquela concepcéo que ver a ‘cultura enquanto um

privilégio de classe’.

Todavia, foi necessario um bom tempo para as professoras atingirem uma
consciéncia, mesmo ainda influenciada por ideais religiosos, que conseguia desatrelar a
cultura da condicdo social. Relevante também registrar que mesmo mostrando sua
indighacdo com os que dizem o contrario, como 0 que passou a ocorrer com a dentista que
visitou a escola, por exemplo, ndo podemos ser ingénuos em pensar que esse novo saber
construido naquele momento execraria, aniquilaria, prescindiria da concepcéo expressa pela
dentista, que concebia a boa cultura como um bem de fato e de direito das camadas mais
afortunadas da sociedade.

Partindo desse suposto, insistimos em ampliar, redefinir o entendimento das
professoras em relagdo ao conceito de cultura. Sustentados pelos estudos de Sacristan
(2002, p. 27), sabiamos da importancia da cultura para nosso processo de pesquisa e
intervengéo, pois:

[...] a forma de ser dos professores é uma forma de comportamento cultural,
ndo uma forma adquirida nos cursos de formacéo. Isto significa que é muito
importante atender as raizes culturais das quais se nutrem os professores,
para entender como atuam e por que atuam e como queremos que devam
atuar.
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Assim, com base no texto de Chaui (2000) e o auxilio de uma apresentacdo em
Power Point, adotamos um conceito de cultura que a define como algo inerente ao homem
que contempla a totalidade dos sistemas de significacdo e que possibilita que o ser humano,

ou um grupo humano particular, mantenha sua coeséo.62

Desse modo, a cultura abarcaria um universo bastante complexo e dinamico que

compreenderia:

v' Manifestages artisticas (a literatura, o cinema, a pintura, a masica, a danca etc.).

v' Padrdes de comportamento orientadores de varias atividades humanas.

v E 0s métodos pelos quais a comunidade preserva sua memoéria e seu sentido de
identidade: mitos, historias, sistema de leis, crenca religiosa, arquitetura, invencoes,

pensamentos etc.

Diante do detalhamento do conceito de cultura apresentado pelo pesquisador-
professor, as professoras-pesquisadoras ndo se furtaram em tecer criticas a sua formacéo
académica inicial, afirmando que ao longo dos anos de faculdade, no curso de Pedagogia,
nao haviam tido em nenhuma das disciplinas cursadas acesso a um conceito tdo completo

de cultura.

Olhar a cultura dessa forma mais ampla e complexa contribuiu decisivamente para
repensarmos também os diversos fatores que influenciam a cultura e como nés humanos
nos movimentamos tanto na condicdo de consumidores como de produtores de cultura. Tal

reflexdo levou-nos a questionar qual seria entdo o papel da escola em relacdo a cultura.

Pro.1: “Eu penso assim, oh... Em casa, @acrianca)em um modo de vida. Tem um relacionamg
com as pessoas la. E uma cultura no caso, né? Quando chega aqui, eu achelguei.adquirindo

uma cultura nova, vai ampliando a cultura que ela tem.”

Questionamos entdo como a Pro.1 compreendia as diferencas entre as culturas da
escola e a cultura que a crianca vivencia em sua casa, € que acaba se manifestando
também no ambiente escolar. Se havia, ha concepcdo da docente, uma relacdo de

inferioridade e superioridade entre elas.

Pro.1l: “Eu acho que a realidade de casa é diferente da realidade da escolgud®aqui ela vai s¢
relacionar com outras pessoas. Ai, Aldo! Sabe por qué? Porque aqui ed@regider coisas nova
Vai aprender outros valores, vai se relacionar com pessoas difererg@gidaonvive em casa. Ent
eu acredito que essa cultura que ela t4 recebendo aqui na escola tarafopéiacultura, né? A

cultura que ela ja tem, ta acrescentando.”

ento

%

U7r

62 Qutra referéncia utilizada para essa conceitutg@oobraA cultura das Midiasle Lucia Santaella (1992).



137

Ao tecerem uma comparacao entre a cultura escolar, que entendem ser hegemonica,
e a cultura familiar de seus alunos, as professoras expfem com mais clareza que as bases
de suas concepcgOes iniciais sobre cultura foram abaladas, indicando-nos assim um
processo de mudanga em andamento, ao longo das reflexbes que vimos provocando, do

gue € ilustrativo o depoimento que segue:

Pro.1: Por exemplo, eu vou dar um exemplo. Aqui ela fala assim, tem caqaecehega pra mim

fala assim: -O tia! Eu vou mija. Tia, eu vou mija.” Eu faloiass-N&o, vocé vai ao banheiro. N3

precisa falar o que vocé vai fazer 14 no banheiro.” E agora eu ja tpeheebido que essa criang

chega para mim e diz que vai ao banheiro. Ela ja assimilou aquilo quanagscola eu ensinei pa
ela. Agora eu néo sei se em casa, porgue pra ela falar isso € porque erilacdsae falar isso. E
acho que é isso. A cultura ela vai adquirindo, ela vai melhorando. Ah, eu hasese que val

melhorando?”

®» o o @

Essa inseguranca em sustentar um posicionamento em relagcdo ao seu trabalho
docente nos remete as considerac¢des de Kishimoto (2001, p. 101) sobre a formacao dos
professores que irdo atuar nessa modalidade de ensino, Educacao Infantil. Segundo essa
pesquisadora, comumente exige-se e valoriza-se nesses profissionais apenas a dedicacdo a
crianca e a disponibilidade horaria, relegando a formacéo a “[...] uma questdo periférica e
sdo vagas as referéncias e estudos especiais e exercicios informais na pratica para aqueles

gue viriam a atuar com a crianca de 0 a 6 anos.”

Para avancarmos nos exercicios de reflexdo sobre a cultura, sobretudo em relagéo
as manifestacdes observadas no contexto escolar, introduzimos a leitura do texto: “Os
saberes das criancas e as interacdes na Rede” (BARRA; SARMENTO, 2008). O intuito
dessa leitura era buscar respostas para questionamentos ora manifestos, ora sugeridos, ora

subjacentes, desencadeados pela leitura do primeiro texto sobre a cultura:
v" O que leva a hegemonia de algumas culturas em relagédo a outras?
v" Como, por que e quando uma cultura passa a ser mais valorizada que outra?
v" Que mecanismos desencadeiam esse processo?

v' Como a escola deveria lidar, se comunicar com as culturas que emergem em

seu contexto?
v' Ha alguma influéncia da televisédo e de outras midias na cultura?

v As criangas, além de consumidoras, sdo também produtoras de cultura?
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Para potencializar as reflexbes propostas, com o auxilio de um Power Point,
apresentamos algumas ideias de Santos (1999), Gadotti (2003) e Soares (1997) sobre as
caracteristicas do mundo globalizado em que vivemos hoje. Em comum, esses autores
comungam que, mesmo com 0s avangos das tecnologias de informacdo e comunicacdo que
encurtaram as distancias e possibilitaram a edificagdo de uma aldeia global, porém ainda
hoje grande parte da populacdo brasileira, por exemplo, encontra-se excluida desse
processo. Para muitos brasileiros, os avancos tecnolégicos acabaram convertendo-se em

novas formas de exclusado social, o analfabetismo digital € um bom exemplo disso.

A globalizacdo da economia atinge de forma direta o0 mundo da cultura. Os
bens simbolicos (difundidos através de filmes, programas de TV e de radio,
livros, revistas e jornais) ja ndo escapam a uma subordinagao inapelavel a
nova pratica econdémica, alimentando o imaginario da maior parte dos seres
humanos de todo as ragas, religides e poder aquisitivo (SOARES, 2003, p.
86).

As ideias desses autores desencadearam uma série de reflexdes nostalgicas por
parte da professora-pesquisadora sobre experiéncias vivenciadas em suas infancias,
especialmente aquelas que tinham a ver com héabitos de consumo, aspecto mais tocante
para as professoras, das idéias apresentadas dos trés autores citados. Creditaram as
midias, como a tevé, as revistas, ao radio, a Internet a responsabilidade pelo consumismo
gue, segundo esses pesquisadores, tornou-se referéncia para a sobrevivéncia na sociedade

atual.

Pro.2: “Nossa, quando eu era crianca eu era doente pela Lilica Ripilica. Ehig@mcsaco da minhg
mae pra ela comprar as roupas de la pra mim, mas eu sabia que ela nédo ticligbes. Mas mesn

assim, eu pedia, né?!”

Pro.1: “Na minha infancia ndo tinha tantos recursos quanto hoje! Eu lembro, por esgmppd
gquando iamos visitar os meus avés, faziamos uma roda no chdo da sala onde ficAwanausas
histérias do vov6. Era muito gostoso, muito legal agueles momentos. Edajeega ndo vé mais &

criangas fazendo isso. Mudou tudo, né?!”

S

Concordamos com as professoras que realmente, em virtude dos avancos das
tecnologias, principalmente mididticas, e as implicacdes disso na politica e na economia, a
sociedade veio/vem passando por transformacdes significativas nos dltimos anos, as quais
podem ser agrupadas em dois pélos. De um lado, mudancas bastante positivas como, por
exemplo, o desenvolvimento de tecnologias de informacdo e comunicacdo e seu uso ha
saude, na educacao, na geracdo de empregos, ampliando assim o acesso a esses bens; de
outro, mudancas negativas como 0 consumismo, o desemprego, a enorme exclusao digital e

a qualificacdo de alguns setores sociais privilegiados. Porém, alertamos que € preciso tomar
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cuidado ao responsabilizar as midias por problemas como esse, afinal, se eles existem, séo
em funcdo de necessidades humanas postas pela sociedade globalizada,

predominantemente consumista, em detrimento do bem estar da humanidade.

Para tornar mais inteligivel o que diziamos, recordamos com as professoras 0s
estudos de Marshall McLuhan (1974) que sustentavam serem as tecnologias mididticas
extens6es do homem, uma ampliacdo cultural de suas potencialidades desenvolvida para

suprir as necessidades humanas.

Nessa altura de nosso processo de pesquisa sobre formacdo continuada de
professores da Educacado Infantil para uma educacdo com e para midias, expomos as
professoras uma série de fotografias que foram feitas das mochilas das criancas que
freqlentavam suas salas de aula. Enquanto observavam, indagamos se para elas as

criancas sofriam alguma influéncia das culturas que caracterizam a sociedade atual.

Figura 38: Fotos das mochilas dos alunos da Pro.1 e da Pro.2.63

A medida que olhavam as fotos, ndo conseguiram esconder a surpresa em constatar
gue ali mesmo, na escola, tinham exemplos claros de como a cultura industrializada
veio/vem padronizando também a vida das criangas. A segunda reagdo foi de que, na
sociedade midiatica, nem mesmo as criangas escapam das armadilhas do consumo. Que
todas consomem o0s mesmos produtos, as mesmas bonecas Barbie, os mesmos carrinhos
Hot Wheels, os mesmos brinquedos, mesmo que para isso precisem comprar produtos
pirateados das marcas valorizadas pela sociedade.

63 Fotos 38 — acervo do pesquisador.
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Essa constatacdo lembra-nos do que afirma Kehl (2004, p. 61) quando diz que “[...]
mesmo quem ndo consome nenhum dos objetos alardeados pela publicidade como se
fossem a chave para a felicidade, consome a imagem deles. Consome o desejo de possui-
los.”. Ainda segundo essa psicanalista, consumindo produto original ou pirata, o cidadao
“Consome a identificagdo com o ‘bem’ (mercadoria), com o ideal de vida que ele
supostamente representa.” (p. 61).

O entendimento de que as criancas da mesma forma que os adultos sdo alvo da
cultura do consumismo serviu também para as professoras compreenderem o que alertam
alguns autores quando afirmam edificar-se uma estratégia de globalizacdo da infancia.
(BARRA; SARMENTO, 2008; SARMENTO, 2004).

Numa tentativa de verificar se haviam entendido o que diziamos ao nos referirmos a
uma estratégia de globalizacdo da infancia, pedimos para que as professoras nos dessem
exemplos de como esse processo poderia ser observado no cotidiano. A partir das situacdes
apresentadas, propusemos que pensassem sobre qual era o lugar da infancia no mundo
globalizado. Que lugar era reservado para as criangas nesse mundo que estavamos

buscando entender minimamente naquele momento.

De forma geral, as professoras responderam que achavam que néo tinha muito lugar
para a infancia hoje, ndo. Segundo elas, as criangas da atualidade querem logo ser adultos,

ndo aproveitam a infancia; e os pais também s&o coniventes com essa situagao.

A despeito de manifestarem entendimento de que ndo h4 um lugar para a infancia na
sociedade atual, comegava a surgir a consciéncia de que as crian¢as, dependendo de
fatores como geracéo, classe social, cultura em que estavam inseridas, eram bem diversas
umas das outras. Para nosso trabalho de pesquisa essa compreensdo era muito relevante
porgue constituia o caminho para problematizar o conceito de infancia das professoras-
pesquisadoras. Seguiamos as pistas deixadas por Sarmento (2004, 2005), Corsaro (1997),
Cohn (2005) e outros que comungam com a ideia de que atualmente é necessario
concebermos a existéncia ndo de uma infancia Unica, mas das muitas infancias que habitam
a contemporaneidade. Segundo esses autores, € imprescindivel abrirmos os olhos para o

plural dessa categoria social, etaria, geracional e plural.

Nossa estratégia entdo foi provocar as professoras a refletirem sobre o que faz com
que, mesmo com todos os apelos do mundo globalizado para que se edifique uma infancia
globalizada, que atenda aos interesses mercadoldgicos, a infancia continue manifestando-se
de forma diversa nos diferentes contextos. A discussdo fomentada logo desembocou na
cultura; esse foi 0 mote para convidar as professoras a pensarem que as criancas também

tém suas culturas, as culturas infantis, as quais se diferem da cultura dos adultos.
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As provocagOes feitas em nossos encontros logo comecaram a surtir efeito, a
exemplo do que correu com a Pro.2 que, diante de um principio de conflito com a classe,

trouxe o problema para buscarmos a solu¢gdo em nossos encontros.

Pro.2: “Entdo, eu sempre tive muita coisa da Hello Kitty, 0 meu camlérda Hello Kitty, né?! E uma
crianca viu o meu caderno, né?! Foi a Fernanda, lembra da Fernanda? A Fernanda faloy ‘ass
Tia, 0 meu pai disse que a Hello Kitty é do capeta, é do demonigréja eles falam que ela é do

dembnio.” Eu sei que eles falam isso porque igreja evangélica tegddaglem um furdunco, tuda o

que faz sucesso, né?!. Ai a Ma(@peira da escdld, que também é evangélica, me contou Uma

histéria assim sobre a Hello Kitty: uma moca que tinha uma filha canter na boca, alguma
histéria assim, e que se a filha dela se curasse, ela faria uma bsimeioalo disso, ai fez pacto com o

capeta etc. Ai ela fez a Hello Kitty, a boneca sem boca por causa dissu falei, gente, ndo|é

possivel esse absurdo! Ai eu fui pesquisar.”

Inicialmente ndo havia entendido muito bem qual era o impasse, porém, uma
conversa mais atenta com a professora logo mostrou que estdvamos diante de um problema
de comunicagéo escolar, no qual diferentes culturas religiosas - a da professora e a dos
alunos - defrontavam-se no espaco escolar. O grande dilema vivenciado pela professora era
gue enquanto sua classe era composta por 90% de criancas evangélicas, ela era praticante
de outra religido que defendia preceitos abertamente combatidos pelos evangélicos. Assim,
temia que os pais das criancas reclamassem dela, fazendo-a perder o emprego, mesmo

estando contratada por 12 meses em uma instituicdo publica.

Pro.2: “Sabe por que eu fico preocupada? Porque das minhas criancas, acho que uns 9p% séo

evangélicas. Além do mais, ja aconteceu varias vezes das maes enaruenguntar a minha

religido. Eu sempre pergunto por que a mae quer saber, mas ninguém retorfiao Bpreensiva

=

porque eu sou substituta, né?!, porque numas dessas, vai que alguém ligue>npaks6é até perde

meu emprego.”

O problema trazido pela Pro.2 era muito conveniente para continuarmos nossa
discusséo a respeito das culturas infantis que haviamos iniciado. Ao refletir a respeito do

relato da professora, nossa hip6tese era que uma das formas mais razoaveis de encaminhar

64 Nome ficticio.

65156 é o nimero que a prefeitura de Campinas disiina ao cidado para que interaja com a Prafjtpara
pedir informacfes, fazer criticas e reclamacdedNo caso especifico das reclamacdes, o 6rgdo avo d
reclamacao tem um prazo de 48h para responderspatoeao cidaddo. O temor por parte dos funciosari

publicos, inclusive dos professores, se da emdertde que, quando denunciados, esses sdo chamados a

responder ao cidadao denunciante por escritofigastdo atitudes, posturas tomadas.
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0 problema era levar a professora a compreender que essas criancas indagadoras,
gquestionadoras a respeito a condicdo da boneca Hello Kitty sdo sujeitos sociais agentes,
ndo apenas consumidoras de cultura, mas também produtoras dessa. (SARMENTO, 2004,
COHN, 2005; DELGADO: MULLER, 2005; BELLONI, 2007). Criangas tém suas culturas e
atuam a respeito da cultura dos adultos. (CORSARO, 2002).

Partindo disso, e convicto de que essa também deveria ser uma constatacao da
professora, antes de qualquer receita pronta do que fazer, optei por indagar como ela

pensava encaminhar a questao.

Em resposta ao meu questionamento, a Pro.2 foi enfatica em dizer que ela havia se
comprometido com as criangcas em pesquisar e dar uma resposta, que elas tinham direito a

isso, que ela enquanto professora tinha obrigacdo de falar a verdade para as criancgas.

Frente a tal posicionamento, perguntamos se realmente ela era obrigada a dar uma
resposta definitiva para as criancas, o que fazia com que se sentisse na obrigacdo de agir

dessa forma, e afinal, o que ela chamava de verdade?

Questionamos, entdo, se ela ndo supunha que as criancas, conforme haviamos
estudado nos nossos encontros e nos textos lidos, enquanto seres sociais agentes e
produtores de cultura, também pudessem ter uma resposta para aquela pergunta, uma

resposta que, assim como a professora, concebiam como verdade.

A professora sentiu-se bastante intrigada. Depois de um tempo de introspecgéo,
assegurou que realmente ndo havia atentado para isso, que tinha certeza que se ela
perguntasse, cada um deles teria uma hip6tese do porqué de a boneca Hello Kitty nado ter

boca.

Entdo sugerimos que o ideal seria sim que a professora conversasse com 0S seus
alunos a respeito do assunto, afinal, como defende Penteado (1999, 2002, 2006), a
atividade de ensinar é essencialmente uma atividade de comunicac¢do. Porém, em vez de
apresentar a sua resposta, a sua verdade, mesmo que proveniente de pesquisa na Internet,
como se propunha, seria pedagogicamente mais adequado ouvi-las a respeito do assunto,
gque as criangas apresentassem 0s seus saberes, as suas impressdes, as suas hipbteses a

respeito da boneca.

Posicionar-se dessa forma, além de respeitar e valorizar as concepc¢des das criancas
a respeito de uma questdo polémica que as incomodava, ao dar voz e condicbes de
participacdo aos pequenos, estaria constituindo uma boa oportunidade de constatar que
seus alunos sao sujeitos sociais ativos, produtores de cultura, das culturas infantis.
(QUINTEIRO, 2005).
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ApOGs vivenciar a experiéncia com as criangas, conforme haviamos orientado, a
professora ndo hesitou em manifestar seu contentamento. Disse que se sentia mais leve,
pois ao devolver o questionamento as criancas e deparar-se com hipoteses diversas como
‘Ela ndo fala porque meu pai disse que € do diabo’; ‘Nao, ela ndo fala porque, eu ndo sei’;
‘Tia, ela ndo fala por que ela ndo quer’; a professora percebeu que também as criancas

podiam elaborar suas respostas para todas as perguntas por elas levantadas.

Um dado que merece atencdo nessa postura da Pro.2 € a sua inseguranca em
relacdo a condicdo profissional docente da Educacdo Infantil. A angustia vivenciada por
ocasido do episddio da boneca, o medo de ter alguma reclamacdo por parte dos pais
evidencia o quanto os professores que estdo sendo formados na atualidade, sobretudo nos
cursos de Pedagogia, 0 que é o caso da Pro.l. Estdo desamparados seja em relagdo aos
conhecimentos especificos de que necessitam para fundamentar suas acées no exercicio
do magistério; seja no que se refere aos seus direitos e deveres profissionais. Ao que
parece, a falta de confiangca em si mesmos, no processo de formacao inicial pelo qual foram
formados faz desses professores, conforme Sacristan (2002, p. 23) formados ja “Na
ideologia do mercado, quem manda nédo é a ciéncia, quem manda € o gosto do consumidor.
E o professor se converte num produtor que faz o que manda o mercado, ndo o que manda
a ciéncia.”

E também com base nos estudos desse autor que atentamos para outro aspecto
relevante quando consideramos as concepg¢des de infancias dos profissionais da Educacéo
Infantil. Segundo esse pesquisador, “Essas visdes (de infancia) determinam a importancia
gque damos a eles (0os pequenos), 0 comportamento que temos com eles, os sentimentos

gue desenvolvemos em relacdo a eles, as atitudes pedagdgicas com as quais trabalhamos

para seu bem-estar, assim como o que consideramos que “falta” e “sobra” para eles.”
(SACRISTAN, 2005, p. 26), (grifo nosso).

Nos encontros de pesquisa-ensino posteriores, buscamos entdo repensar as
concepcBes de infancia e as formas de socializacdo trabalhadas pelas professoras. Para
isso, recorremos as ideias de Philippe Ariés, especificamente em seus estudos sobre a

historia social da infancia.

Algumas das referéncias utilizadas para isso foram telas do pintor flamenco Pieter

Bruegel (1525-1569), especialmente a tela Jogos infantis.
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Figura 39: Jogos infantis, Pieter Bruegel (1525-1569)66

Uma observacao atenta ao trabalho de Bruegel serviu de mote para pensarmos em
como as concepg¢des de infancia foram/vdo mudando ao longo dos tempos. Nosso objetivo
era fazer compreender que o olhar que se tinha da infancia naquele momento retratado por
Bruguel, quando criancas e adultos compartilhavam as mesmas vivéncias, nao se
assemelha em nada com olhar que temos hoje sobre a infancia, quando os adultos

delegaram as instituicbes o acolhimento das criancas.

As professoras também foram instigadas a refletir sobre as suas infancias e as
infancias atuais. A partir disso, alguns questionamentos se fizeram necessarios: quem
constroi as concepcdes de infancia? Caracterizadas dessa forma dinamica, as infancias séao

naturais ou culturais? Existe uma infancia, ou varias infancias?

Essas indagacfes serviram para problematizar uma idéia que desde o inicio da
pesquisa as professoras vinham manifestando: o entendimento da infancia como uma fase

da vida, apenas uma etapa natural, biolégica da vida humana.

Constituir um ambiente de pesquisa e ensino em que teoria e pratica estivesse em
constante dialogo era o desafio a que nos propunhamos a cada encontro. Estdvamos
cientes que os profissionais professores ndo se formam apenas nos cursos de formacao
inicial e continuada, mas também, e de modo marcante, nas experiéncias de vida que

trazem e no trabalho que desenvolvem. (TARDIF, 2002). Por isso, muitas vezes, mesmo

66 Disponivel em: <http://www.wisdomportal.com/Pin&suegel-Children(800x572).jpg>. Acesso em
15/07/09.
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sendo previamente planejados, os encontros eram desencadeados e encaminhados

considerando as necessidades das professoras manifestas naquele momento.

Ao nos propormos, por exemplo, a avancar na discussdo sobre o conceito de
infancia das professoras, as mesmas desviaram o foco da discussao para aquilo que

estavam vivenciando na cultura escolar naquele momento: o més do folclore.

Em um primeiro momento, na condicdo de pesquisador, pensamos em insistir
naquilo que nos interessava. Porém, ao retomar as bases que me sustentavam naquela
atividade de investigacdo (pesquisa-ensino) e na condicdo assumida (pesquisador-
professor), entendemos que poderia reorganizar nosso planejamento e buscar respostas as
indagacfes levantadas naquele contexto (folclore) que era de interesse da comunidade na
qual estava inserido. (PENTEADO, 2010).

A discussado sobre o folclore veio a tona novamente em virtude da inseguranca da
Pro.2 em trabalhar ou ndo o folclore, considerando as familias evangélicas que tém seus

filhos matriculados na escola.

Aquele momento pareceu-nos bastante oportuno para chamar a atencdo das
professoras para um aspecto riquissimo da cultura escolar que também, por limites da
formacgéo inicial, estavam deixando escapar: a diversidade cultural que tinham em sala de
aula. Do quanto essa diversidade, se adequadamente trabalhada, poderia ser saudavel para
a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas, e para o crescimento profissional do

professor.
Para tanto, recorremos aos estudos de Corsaro (2008):

A cultura de pares é fundamental para a crianga pois permite-lhe, apropriar,
reinventar e reproduzir o mundo que as rodeia. A convivéncia com 0s seus
pares, através da realizacao de actividades e rotinas, permite-lhes exorcizar
medos, representar fantasias e cenas do quotidiano, que assim funcionam
como terapias para lidar com experiéncias negativas. Esta partilha de

tempos, accdes, representacdes e emocgdes € necessdria para um mais
perfeito entendimento do mundo e faz parte do processo de crescimento.
(CORSARO apud BARRA; SARMENTO, 2008, p. 03)

Ambas as professoras concordaram que realmente aquilo que diziamos era fato,
porém, havia um consenso entre elas de que ndo seria um trabalho facil, pois em outras
ocasifes, como na festa junina, por exemplo, haviam se deparado com situacdes em que
determinadas manifestacbes culturais foram reprimidas na escola por recomendacédo da

direc@o que buscava nao entrar em conflito com os pais de religides evangélicas.

Aproveitamos a oportunidade, jA que estavamos estudando sobre cultura, para

perguntar para as professoras-pesquisadoras se elas enquanto profissionais da educacéao
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acreditavam que a escola deveria ou ndo trabalhar o tema folclore. Ambas foram unéanimes
em dizer que sim, pois disseram entender que assim como as religides, o folclore também
era uma manifestacdo cultural, a diferenca € que esse é uma manifestacdo cultural

brasileira, por isso a religi&o n&o poderia prevalecer sobre ele.

Encontramos nessa afirmacdo mais um indicador de um processo de mudancga em
andamento, como consequéncia dos exercicios de reflexdo trabalhados em nossos
encontros. Ja compreendiam que manifestacdes religiosas sdo manifestagdes culturais
tanto quanto é o folclore. No entanto, ao se servirem da palavra ‘prevalecer permite-nos
supor ainda que resquicios de uma concepcao elitista de cultura. Dai outro questionamento
nos pareceu necessario, se no curso de formacado inicial elas tiveram algum respaldo
tedrico-metodoldgico, ou se haviam tido alguma formacao continuada para lidar com temas

controversos, polémicos como aqueles que vivenciavam. Ambas disseram que nao.

Ainda com base no texto de Chaui (1999) e nas falas das professoras, propusemos
pensar a respeito da relevancia que tem o contexto para as praticas educativas. Nosso
intuito foi elucidar que, enquanto sujeitos do processo educativo, estamos lidando com um
aluno que tem um contexto, assim como nds (professores) também um. Estamos inseridos
em uma escola que tem um contexto, esta localizada em um bairro, em uma cidade, em um
estado, em um pais que também tem um contexto. Que dessa forma, considerava bastante
razoavel o posicionamento das professoras ao insistirem, mesmo com tantas resisténcias,
no trabalho com esta manifestagdo da cultura brasileira que é o folclore. Chegamos a um
consenso de que a escola ndo pode negar a relevancia do folclore, visto este inserir-se em

um contexto mais amplo que € a cultura brasileira.

Pro.2: “Nem a festa junina, aqui, a gente pode chamar de festa junina. Eu acho urdalsu vou

trabalhar o folclore e pronto.”

Pro.1: “E, tipo assim, é cultura. Eu sempre trabalhei o folclore e nuhaagroblema com os pai
Inclusive eu sempre falo pra as pessoas que isso que vocépgatawo pesquisador professod,um
mundo magico, é fantasia. E um respeito a vérias culturas. Agora em relacdo a festa junina, a
de chamar festa do campo foi por conta disso mesmo. Ai o Cigidiudehamar festa do camg

devido respeitar as crencas das pessoas.”

|2}

decisdo

(0]

Salta aos olhos a forma como cada uma das docentes lida com o a tematica do
folclore. Enquanto a Pro.2 que tem uma formagéo mais recente e menos tempo de pratica
pedagdgica sente uma grande dificuldade em abordar tal assunto, a Pro.1 mostra-se muito
tranquila. O que € sugere conjecturar que: apesar de a formacao inicial legar ao docente

saberes teoricos e metodoldgicos fundamentados, esses nao alteram decisivamente as
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crencas que os professores trazem de suas vivéncias que antecedem esse nivel de
formacdo; os saberes provenientes da experiéncia do trabalho docente sdo hegemonicos

em detrimento aos legados pela formacéo inicial.

Algo que chamou muito a atencdo em nossas rotinas de observagdo do trabalho
docente das professoras foi que muito raramente faziam uso dos recursos audiovisuais com
alguma intencdo pedagogica claramente definida, para trabalhar temas polémicos, por
exemplo. Convencido das ricas possibilidades pedagogicas desses meios, questionamos
das professoras o porqué dessa auséncia. Essas foram enfaticas em afirmar que ndo se
tratava de uma negligéncia da parte delas, o problema era que 0 acervo era tao carente que
os alunos ja estavam cansados de assistir ao material que havia disponivel na escola, e que

mesmo apelando para a dire¢do, continuavam carentes desse tipo de material.

Tanto a Pro.2 como a Pro.1 manifestaram descontentamento com a caréncia de
materiais audiovisuais novos na escola, que tratassem de temas mais atuais, temas mais
adequados a realidade vivenciada pelas crian¢as. Falaram que sabem gque ha muito material
interessante produzido pela TV Cultura, mas que isso infelizmente ndo chegava aquela

escola.

Pro.2: “E, eu ndo passo mais essas fitas horrorosas que tem ai para eless Diepl@inche pass
Harry e o Balde déinossauros, ai eu coloco pra eles assistirem, porque essas fitasnud, pelo

amor de Deus! Ninguém merete!

Pro.1: “Video mesmo, a diretora nunca investiu mesmo. Quando comprou, cOmprou paaa

Mas é que essas coisinhas assim da Disney eles tdo cansadosede cesa, tem que trazer coig
que eles ndo conhecem. Coisas com qualidade porque isso ai eles sapsrapbesteira em ca:

0 tempo todo.”

)

coi
as

5a

Para ndo perdermos o foco da proposta daquele encontro que era refletir sobre as
concepgdes de infancia, insisti que retomassemos os estudos de Ariés (1985),
especificamente aqueles relativos aos sentimentos de infancia que foram construidos na
passagem da ldade Média para a Idade Moderna e que se subdividem em dois: as criancas
como criaturas engracadinhas que enchiam de animacdo as habitagbes - criancas
concebidas como bibel; e as criangcas entendidas como criaturas que precisavam ser
moralmente educadas para efetivamente serem consideradas anjos, assim legitimarem-se

como filhos de Deus - criangas concebidas como seres irracionais.

Alertamos que esses dois sentimentos em relacdo a infancia, emergentes naquele

momento, ainda coexistiam em nossos tempos. As criangas na sociedade contemporanea
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ora sao vistas como anjos de candura, ora sdo consideradas terriveis demoénios. E com este
olhar maniqueista que comumente se vé as criangcas e a categoria que as incluem: a
infancia.

Ap6s uma longa discussdo sobre esses modelos de infancia, chegamos a um
consenso de que € preciso repensar esses modelos, sobretudo com o apoio nos estudos
realizados na Sociologia da Infancia, pois enquanto sujeitos agentes, complexos, constitui

um equivoco conceber as criangas dentro desses modelos estanques.

Para exemplificar a forma como havia entendido o que aborddvamos naquele
momento, a Pro.1 falou de um filme iraniano que havia assistido e que lhe chamou a

atencdo pela maneira como os adultos tratavam as criancas naquele pais:

Pro.1: “Vocé ja assistiu aquele filme ‘Onde fica a casa do meu arfiigdR®io, nesse filme é esse tipo
de educacao que vocé ta falando ai. Nos moldes do adulto mesmo, eles gueama erianca. A
professora passou la na pos. E um filme que vocé sai de 14 com o coragad@pe ver como eles
educam a crianca. E um filme iraniano. Na escola, como que era la, conmngacera tratada ng

escola. E depois precisa ver como ela era em casa também.”

O relato da professora revelou que ela comecava a perceber claramente que as
concepcgles de infancia, como indicam Steinberg; Kincheloe (2004, p.12) sédo “[...] uma
criacdo da sociedade sujeita a mudar sempre que surgem transformacdes sociais mais
amplas; por outro lado, um aspecto que chamou a nossa atencéo foi a forma como a Pro.1
havia assistido ao filme. Conforme o registro que ela fez daquela vivéncia, a ficcdo havia
tomado forma de realidade, com um agravante, generalizando um olhar sobre a infancia

naquele pais.

A fala da Pro.1l representou uma oportunidade riquissima para solidificarmos mais
ainda a ideia da infancia como uma categoria social mutavel, que tende a ser diferente em

decorréncia de diversos fatores. Segundo nos ensina Sarmento (2005, p. 365, 366), “A

67 “Onde fica a casa do meu amigohane-ye doust kodjast?), Ird, 1987, Direcéo ddbas Kiarostami.
Ahmad, um menino de 8 anos, vive em um pequengejdlano interior do Ird. Na sua escola, o profeskgpdo

vista a licdo de casa todos os dias. Nematzadeltosaepanheiro de classe, porém, néo realizou fatar8e néo
fizer mais uma, sera expulso da escola. Ahmad,nposém querer leva o caderno de seu amigo para casa
Percebendo o erro e sabendo da punicao que Nermhtrareceber caso ndo apresentasse o deveutocl

ele parte em direcdo ao vilarejo vizinho para gatre caderno ao amigo. A histéria é simples eadfartfilme

ndo tem mais do que uma hora e vinte minutos dacédoj mas consegue abranger bastante coisa. Awila
iraniana, a falta de comunicacdo entre adultodamgas (por culpa dos primeiros), o enraizamentoaleres
tradicionais, a modernizacdo — tudo aparece nceefilbe forma suave e inserido no contexto do cotid@os
personagens, seja na escola, na rua ou na cadanuidA
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infancia € uma categoria historicamente construida, a partir de um processo de longa
duracdo que lhe atribuiu um estatuto social e que elaborou as bases ideoldgicas, normativas

e referenciais do seu lugar na sociedade”.

Também serviu para delinearmos os caminhos que seriam seguidos a partir daquele
momento. Trabalhar com as professoras conhecimentos viabilizadores de uma formacéo de
leitores sensiveis e reflexivos aos textos audiovisuais que circulam na sociedade midiatica
da atualidade, em que as criangas, como as préprias professoras afirmaram anteriormente,
“Estédo cansadas de ver em cas#final, estava claro que essas ainda viam as imagens como
realidade, e ndo como uma representacdo dessa. No caso do filme, por exemplo, a
professora ndo percebia que as imagens que viu haviam sido produzidas a partir do olhar de
um grupo de profissionais que coletou e editou as imagens para que elas representassem
uma realidade; ndo suspeitava sequer que aquela edicdo poderia distorcer ou ser parcial em

relacdo a realidade ali representada.

Outro aspecto relevante foi observar que aquela dificuldade em perceber as imagens
dos filmes do cinema como apenas representacfes da realidade também era compartilhada
por alguns professores do curso de poés-graduacdo da Pro.l, o que corrobora para
compreendermos o porqué dessa caréncia de saberes que possibilitem uma utilizag&o

adequada de textos imagéticos em sala de aula. Conforme observamos no relato a seguir:

Pro.1: “[...] eu falei para vocé que sai deprimida de assistir aquela cgamMgeu Deus! Eu até fale
para minha amiga. Nossa, eu sai de |la com o coragdo apertadissimo porquiréeumuito triste.

Ai ela falou assim pra nda professora do curso de pés-graduac@iagspeito dessa coisa do filn

que ela acha que é real, que ainda € assim la no Ird. Que essa educacaooaititiaa sendo assi

AN

la.

ne

=

A Pro.l1 tinha dificuldade em perceber que o que vivenciava tinha subjacente um
conflito cultural, conforme estudaramos no texto de Chaui (1999). Era visivel que o que
chocava e deixava mal a professora, quando da assisténcia do filme, era o olhar
preconceituoso de uma cultura sobre a outra. Olhar as infancias das criancas representadas
no filme a partir da cultura ocidental ndo a permitia pensar que la naquele pais (Ird) as
concepcOes de infancia e crianca poderiam ser diversas da que temos aqui, dai a forma de

lidar com as criancas ser diferente.

Olhar o problema levantado pela professora a partir da 6tica cultural ajudou-a a ver a
relacdo dos adultos com as criancas do Ird como algo mais razoavel, “menos selvagem”
como havia sinalizado antes. No entanto, mesmo mostrando haver entendido que ali estava

havendo um choque cultural, ainda era confuso para a professora 0os mecanismos de
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atuacao da cultura. Conseguia entender o porqué de os adultos daquele pais tratarem as
criangas daquela forma que considerava rispida, mas ndo conseguia compreender como a
populacdo aceitava viver em tal situagdo. Essa condicdo pode ser observada nas

consideragdes a seguir:

Pro.1: “[...] porque ai é a questdo da cultura, ndo é? A cultura deles é aquela @editaram viver
daquele jeito. Seria isso? Mas ta, e eles se submetem a tudo aquiloGuBeeées sdo calados?
Porque, Aldo, vocé vai assistir o filme, €, tipo assim, vocé ver. Porque hojeoanpsso pais, € tudo
pelo direito das criancas. Por exemplo, se vocé repreender... riadaexiste isso? Porque la vai
passar a histéria de um menino na escola, vocé vai ver. Ai, de repantessa cultura hoje ge
acontecesse com uma crianga aqui 0 que aconteceu la, nossa, dava 156\(dsésperderia seu
diploma, o seu... A nossa cultura € tudo pela crianca. O direito da criancan @em@pre tem razdo

aqui, a crianga, ndo é? E |4, eles aceitam aquilo numa boa? Eles nao reivindicam os direitds deles

A postura indagadora legada pela Pedagogia da Comunica¢do novamente embasou
0 encaminhamento das questbes levantadas pela professora. Dessa forma, outros
guestionamentos foram apresentados na perspectiva de problematizar e possivelmente

ajudar a professora a compreender o que estava subjacente as suas perguntas:

v' Mas sera que a visdo de infancia, as concepc¢des de infancia que nés temos

agui sdo as mesmas que eles tém la?

v/ Serd que a nossa cultura é melhor do que a deles quando supervaloriza a
crianca em detrimento ao adulto, que também €& outro conflito que nés

enfrentamos?

v’ Até que ponto noés defendemos e garantimos realmente os direitos das
criancas excluidas, que estdo nas ruas e/ou inseridas em lares com

condicbes hostis?

v' Todas as criancas tém os seus direitos garantidos, inclusive aquela sujinha

gue esta nas ruas vendendo balas para ajudar no sustento da familia?

v' Até que ponto realmente a escola esta preocupada com os direitos das

criangas?

Para potencializar essas perguntas, por meio de um Power Point, retomamos alguns

trechos dos textos de Chaui (2000) e Barra; Sarmento (2008), fomentando assim uma
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reflexdo mais profunda sobre a acdo da cultura. Essa atividade desencadeou o seguinte

posicionamento:

Pro.1: “N&o, ndo é. Ficou claro que ndo, que ndo é a mesma visdo de infancielepi¢ém la

Porque eu achei assim, que essa coisa dos direitos da crianca abguanade leque que hoje vocé

ndo pode nem falar alto com a crianga, por que... E outra coisa que falateo que eu falo do

direito da crianca é que a educacéo la é muito severa. A professa a crianga cComo um, eu ne
sei como. Agora imagine um professor tratar uma crianca aqui como um professor de 1a?”

Pesquisador:“Mas nés estamos lindando com o qué?”

“Com diferentes culturas. Mas |a eles aceitam, eles ndo brigam paraoraelessa cultura, eles

querem sofrer sempre?”
Pesquisador:“Mas é sofrimento?”
“Pra mim foi ver o filme.”

Pesquisador:“Mas para eles €7?”

“Vocé acha que ndo? Ldgico que Bbrque vocé ver aquela crianca humilhada ali. Bom, eu to de

fora, mas eu vi a humilhagdo daquela crianca. E |a eles ndo véem isso? @ss ardid véem iss
como humilhacdo?Depois de uma paus&yao véem, né, Aldo?, porque eles aceitam. (Risog

Aldo! Demorou para cair a ficha.”

Este dialogo travado com a Pro.1 em muito contribuiu para reafirmarmos o que indica
Kishimoto (2001, p. 106) quando ensina-nos que o professor tem a sua “[...] identidade
profissional [...] associada a identidade pessoal. Dessa forma, crencas, valores, projetos de
vida sdo elementos importantes quando tratamos de formacdo, uma vez que se exprimem
na qualidade do trabalho desses profissionais”. Desse modo, naguele momento tinhamos a
oportunidade de problematizar os saberes da professora em relagdo a cultura, as criancas,
as praticas docentes... Uma das nossas referéncias era que o professor € um ser humano,
uma pessoa, um cidaddo que tem seus conceitos, suas teorias, suas idéias, suas crencas,
seus sentimentos. A Pro.1 comecgava a entender que 0 que estava em pauta ali era um
embate cultural. E que era perfeitamente plausivel pensar daquela formar, afinal era o “olhar
do ocidental civilizado” sobre uma cultura oriental que manifesta-se bem diferente da nossa,

uma cultura que ainda hoje pouco conhecemos, e que por iSsoO € vista como de

conhecimento inferior, dai a concepcao resultante que a entende como “incivilizada”.

Pro.1: “Porque, eu ndo pensei nisso, eu pensei na crianga, né? Meus Deus, fguerdo, se for
assim |4, gragas a Deus por eu ser brasileira. Vem isso na sua catdecaem? Se vocé assiste
filme assim. E vocé também falando de diferentes olhares, da crianca pajue é verdade, aq
também existe isso. Um grupo |a da pds, de uma das meninas, passou um wideomercial qué

diz que passou na televisdo, mas eu nunca tinha prestado atencdo nesséakodBiescusam (@




152

mesmo menino pra fazer esse comercial, mas num momento ele t4, achlesgpetaram la
filmaram ele pobre, sentado numa rua, assim ele bem ‘pobrinho’, numa ruaentadi®, ndo sei s
vocé ja viu?, e passam os adultos e nem ligam pra ele. Vocégésalcomercial? E depois filmarg
0 mesmo menino, ele ta triste, e ai as pessoas param para conversatecporque ele ta ber

vestido? Eu achei super interessante. E é isso que vocé falou.”

Interessante atentar que a Pro.1 ndo se deteve em nenhum momento a iniciativa da
crianca que, para salvar o colega da puni¢do prevista, caso incorresse em faltar com mais
um ‘dever de casa’, caminha até outra aldeia para devolver o caderno que levara por
engano. O que é indicativo da criacdo infantil de buscar ‘saidas’ para os problemas impostos
pela cultura adulta. A crianca reage, ndo aceita passivamente, busca em sua cultura formas
de re-significacdo e transformacdo da realidade vivenciada, ‘defendendo’ e ‘perpetuando’

assim a categoria que a contempla: a infancia.

A exposicdo ao filme desencadeou uma série de emocdes e sentimentos na
professora. Esse € um dos grandes trunfos da comunicacdo que faz uso da linguagem
audiovisual. A dificuldade maior foi se dar conta de que ndo estava diante da realidade, mas
sim de uma representacdo dessa, resultante de um olhar seletivo e editado daqueles que

atuaram na producao da pelicula assistida.

As reflexdes desencadeadas a partir do filme assistido pela professora (Onde fica a
casa do meu amigo®uncionaram como um indicador para sabermos até onde haviamos
avancado no trabalho com o conceito de cultura e sobre as culturas infantis. Apesar de as
professoras comecarem a se apropriar da ideia de que a cultura constitui-se como um
sistema de significacdo que proporciona a coesdo de um ser humano ou de um grupo social,
a postura subjacente a fala da professora mostrou que ainda estdvamos distantes de uma
leitura plena, critica e reflexiva em relacdo a cultura. A leitura que a docente realizou do
filme também evidenciou que para ela o conceito de cultura, construido até entdo, ainda
tinha a ver como algo estatico, o que limitava ainda mais o seu entendimento das
manifestacdes humanas presentes em sala de aula. Assim, precisavamos caminhar no
sentido de também e sobretudo pensar a cultura como algo movente, potencializador de
acbes humanas transformadoras, como por exemplo, a luta pelo direito ao exercicio da

cidadania. E de pensar a infancia como uma categoria também ativa no contexto da cultura.

Dentre as possibilidades de estudo e andlise de textos imagéticos, lancamos mao
dos fundamentos tedricos da Semidtica para prosseguir com nosso trabalho,
especificamente aqueles referentes ao signo. Sem a pretensdo de efetivar um estudo

exaustivo dessa area, nos limitamos especificamente as contribuicdes desse campo para a

m
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compreensdo das imagens enquanto representagcfes. Assim, o triangulo semiético de C.
Ogden e |. Richards®® ajudou-nos a desenvolver saberes referentes aos processos
perceptivos, cognitivos e pragmaticos ligados ao uso de signos (linguisticos ou nao)
refletindo sobre os trés polos constitutivos do triangulo, que séo o signo, o significado e o

objeto real. Conforme representamos a seguir:

Figura 40: O triangulo semidtico de C. Qgden e LRichards,

Para uma melhor apropriacdo desses saberes, fizemos uso de telas de Bruguel O
velho e de Vincent van Gogh, alguns grafites de Os gémeos e algumas fotos da atriz

Alessandra Negrini, no filme Cledpatra.t9

o it T i
1: Tela A ponte de  Figura 42: Tela O quarto Figura 43: O homem Figura 44: O homem

Langlois proximo de Arles, de dormir em Arles, amarelo, grafite de Os  amarelo, grafite de Os
Vincent van Gogh, Arles, Vincent van Gogh, Arles, gémeos.”2 gémeos.”3
maio de 1888.70 1889.71

68 Apresentado na obra de Izidoro Bliksteffaspar Hauser ou a fabricacédo da realidadgio Paulo: Cultrix /
EDUSP, 1983.

69 Os Gémeosdo uma dupla de irmdos gémeos idénticos, grafitele S&o Paulo, nascidos em 1974, cujos
nomes reais sdo Otavio e Gustavo Pandolfo. Formadogiesenho de comunicacdo pela Escola Técnica
Estadual Carlos da Campos, comec¢aram a pintategafim 1987 no bairro em que cresceram, o Cambuci,
gradualmente tornaram-se uma das influéncias mmgisrtantes na cena paulistana, ajudando a defimiestilo
brasileiro de grafite.

70 Tela The Bridge of Langlois near Arles/incent van Gogh, Arles, maio de 1888. Disponiesh:
<http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/diicent_Van_Gogh_0014.jpg>. Acesso em: 02.10.2008.

71 Tela Vincents bedroom in Arles Vincent van Gogh, Arles, 1889. Disponivel em:
<http://www.geocities.com/imperiodasluzes/goghl@=jpAcesso em: 02.10.2008.
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-

igura 48: Torre de

Figura 45: A atriz

Alessandra Negrini em Cledpatra (2007).75 crianca, Pieter Bruegel, Babel, Pieter Bruegel, O
cena do filme Cle6patra O velho (1560).76 velho (1563).77
(2007).74

Provocar a pensar nas aproximacdes e nos distanciamentos entre as imagens
representadas nos diferentes suportes as realidades observadas e representadas por
pintores, grafiteiros e fotdgrafos foi a nossa proposta de atividade naquele momento. Nosso
intuito era levar as professoras a compreender que nés consumimos um mundo construido
dia ap6s dia, que dessa forma, quase sempre esse € captado e representado através do
olhar do outro. A exemplo do que fazem as midias que, diariamente, representam uma
realidade a ser consumida. Dessa maneira, cotidianamente editam e representam um

mundo para 0 N0SSO CONSUMoO.

Uma experiéncia com a fotografia foi outro exercicio que levou as professoras a
compreenderem o poder que essa acdo de olhar, selecionar, editar e representar pode
conferir ao homem. Com uma céamera fotogréfica digital, as duas professoras e mais o

segurancga da escola fizeram fotos do referente nominado pelo signo RUA.

As diversas representacdes da realidade representada pelo signo rua contribuiram
decisivamente para a compreensao das imagens como representacdes da realidade. Com a
camera fotografica em maos, as professoras tiveram a oportunidade de assumir a

responsabilidade de representar uma realidade para alguém que ndo a conhece.

72 Grafte O homem amarelode Os gémeqs Tate Modern, Londres (2008). Disponivel em:
<http://1.bp.blogspot.com/_U76dUDpfSNA/SHek1t-I9ANAAAAAAAOQ/YmeTYOQgYskg/s400/0s-gemeos-
tate-modern.jpg>. Acesso em 28.08.08.

73 GrafiteO homem amareldeOs gémeqsTate Modern, Londres (2008). Disponivel em:
<http://1.bp.blogspot.com/_U76dUDpfSNA/SHek1t-IANAAAAAAAOQ/YmeTYOgYskg/s400/0s-gemeos-
tate-modern.jpg>. Acesso em 28.08.08.

74 Disponivel em: <http://oglobo.globo.com/fotos/20WH03/03_MHG_cult_cleopatra03mat.jpg>. . Acesso em
30.08.08.

75 Disponivel em: <http://www.clicrbs.com.br/rbs/im#862590.jpg>. Acesso em 30.08.08.
76 Disponivel em: <http://viticodevagamundo.blogspmtn/2010_04_01_archive.html>. Acesso em 05.09.08.

77 Disponivel em: < http://www.Imc.ep.usp.br/peopliette/estruturas/images/Historia%20-
%20mesopotamia/babell.jpg>. Acesso em 05.09.08.
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Figura 51. Fotos feitas pelo seguranca, rua em frente a escola.

Esse exercicio de representacdo desencadeou o seguinte comentario:

Pro.1l: “Nossa, legal! Interessante! Porque vocé vai ver aquilo que etoquee vocé veja. Sabe ppr

gue eu bati a foto da escola? Eu bati a foto da escola porque na rua teta. ddossa, entaq

J

acontece a mesma coisa com a tevé, né?Porque por detrds daquilo questiesn pode ter coisa
mais importante. E tipo assim, né? Eles selecionam aquilo que elesmggee as pessoas vejam.

Cada um tem um olhar, né?

As consideracdes da Pro.1l fizeram-nos rememorar 0 que adverte Martin-Barbero
(1999, p. 29, 30) quando diz que “[...] enquanto o ensino discursa pelo ambito do livro, o
professor se sente forte, mas quando o mundo da imagem aparece, o professor perde o
prumo, seu terreno se move [...].” Entdo, inevitavelmente, problematizamos o papel da

escola neste mundo das representacdes: serd que a escola muitas vezes nado acaba
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também, por meio da acdo do professor, que é uma midia humana’8, representando um

mundo a ser consumido pelos alunos?

Pro.1: “E, a gente acaba passando para a crianca ndo aquilo que ela quer, mas aquilo que
quer. Nao €? A nossa visdo de mundo. [...] Porque eu vejo muitasmées falando pra mim: -
que vocé falou é lei. Tipo assim, entendeu, mesmo que a crian¢a ehegasa e a mée diga, nac

assim. A crianca responde: - Ah, ndo, mas a minha professora disse que € assim. Entendeu?”

n gente
D

é

Esta fala da professora serve de alerta para a necessidade de uma maior atencao
para a formacéo dos professores da Educacédo Infantil, pois, as criancas, estando em fase
de formacédo de suas personalidades, se tornam alvo fécil da condi¢cdo de poder conferida
ao professor no cotidiano pedagogico, pelo proprio significado/valor cultural atribuido a
escola e pela sociedade. Um exemplo do que dizemos é que preconceitos individuais do
professor podem, sem muito esfor¢o, tornarem-se preconceitos coletivos, assumidos pelas

criancas.

As reflexdes fomentadas a partir disso levaram ao consenso de que para a
superacao desse problema a alternativa ideal seria o professor oportunizar aos seus alunos
condi¢cdes para experienciarem a realidade, indo até ela, por exemplo; outra alternativa seria
dando aos alunos acesso a diversas representacdes da realidade enfocada, por meio de
fotografias, pinturas, desenhos, relatos orais feitos por pessoas diferentes, pois com base na
observacdo atenta dessas, seria possivel construir um olhar mais proximo da realidade.
(PENTEADO, 1991, 2002; BELLONI, 2007; MARTIN-BARBERO, 1999; FISCHER, 2007).

Atenta a tal reflexdo, a professora manifestou seu entendimento da seguinte

maneira;

Pro.1: “Que ai vocé vai acabar vendo, tipo assim, o seguranca fotograforeja ig eu também, g
que ai ele fotografou com um enfoque e eu fotografei com outro. Vendosaddstdois, ai vocé v
ver gque tem a igreja, que é verdadeiro aquilo, né?.”

Pesquisador professor: Sim, é fato, porque duas pessoas, que viveram a mesma expe
fotografaram aquilo.”

Pro.1: “Tipo assim, ja na midia, na TV, na noticia s6 com o que eles passa#n @& para ter ess

certeza. Bom, até d4, se vocé mudar de canal. Vamos pegar um jorndkae dettelevisdo. Vama

pegar Bandeirantes e Globo. De repente vocé pbe na Globo, ta passanda loticia e tal; vocé

pde na Band, € a mesma noticia, mas com outro enfoque, outro olhar.”

78 Em referéncia aos estudos de Penteado (2008)uais também compreende-se que 0s seres humarsss,
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constituirem como seres da cultura, produtoresnswoidores, também sdo midias. Na expressdo deaauto

Midia Humana.



157

Verifica-se nesse relato que o entendimento, ainda que superficial, do conceito de
representacdo foi decisivo para o entendimento do poder que tém aqueles que manipulam
as imagens. Ao identificar algumas formas de selecionar imagens para um melhor consumo

da realidade, a Pro.1 também reconheceu a capacidade humana de produzir cultura.

O contexto criado foi bastante oportuno para levar a professora a refletir sobre como
os filmes do cinema podem representar um rico instrumento para abordar tematicas-
problema, como a briga entre as criancas, situacdo por vezes vivenciadas nas Emeis —
Escolas Municipais de Educacéo Infantil. Sugerimos entdo que, ao lancar mao de um
recurso dessa natureza, contribui para que as criancas construam um olhar mais sensivel,
vivencial e reflexivo a respeito do problema. Para isso, deve lancar mao de outros materiais,
de outras linguagens, como uma histéria oral, uma narrativa escrita em um livro, uma
musica, fazer um relato de experiéncia... Trazer o maximo de representacoes possivel para
gue as criancas compreendam a dimenséo de um problema como esse e que participem

ativamente na busca de encaminhamentos.

A professora mostrou-se bastante envolvida com nossa reflexdo, especialmente por
oportunizar a construcdo de saberes que poderiam melhorar a sua préatica pedagdgica.
Ademais, em suas considera¢gfes, comumente mostrava vislumbrar como aquela teoria

poderia ser desenvolvida na prética docente, como revela no relato a seguir:

Pro.1: “Agora que vocé falou de briga. E, entdo, me deixa contar o que aconfgceacé usando
varios exemplos, eles também v&o entender aquilo que vocé quer passar. As veresséoeifuma
forma e a crianca ndo entende aquilo que vocé quer passar. E falanddokmcia. Entdo, na
semana passada, eu tenho uns aluninhos que sao um pouco bebé, entdo vocé pede pra guardar os
joguinhos, eles comecam a jogar um no outro, € um menino acertou uma peeinedeira ng
cabeca do outro. Ai eu fiquei brava, falei do respeito, que néo podia, gue amigo ngo.f&eisuma
sermaozinho |4, pra resolver aquela situacdo. Mas passou. Dai no dia seguinteda mégino veig
conversar comigo, por que conforme o colega jogou o brinquedo, formou um né. E na héa|eu
reparei isso, eu sO conversei. Ai eu fiqguei um pouquinho conversando com e efeggeficaram 14
Dai quando eu entrei, eu fui conversar com eles, que ndo pode fazer iss@ofiversei com eles|a
respeito da violéncia, que foi um ato de violéncia, que a gente ndo pode jogar as coisas no amiguinho,
fui dando exemplos, e fui pedindo pra eles exemplos de viol&i@a.disse que se a tia pegar esse

apagador e jogar assim no coleguinha, € um ato de violéncia, ndo é? Eles reapurtdé&! Dai
eles foram dando exemplos de violéncia. Ai um menininho fez asSim; eu, entdo a minha tia fez
violéncia comigo.” Mas por qué? ‘-Porgue olha, vocé ta vendo esse ddddaaqui? Ela cortou ¢

meu dedo com a faca.’ A tia tinha pegado uma faca e passado no dedo dele. Emt&mé s quis




158

dizer, com varios exemplos ele deduziu que aquele corte, até entdo talvez ele ndo sabielejeess
um ato de violéncia. E eu fui dando exemplos, os amiguinhos tambénefetarohegou a conclusé

gue aquele corte no dedo era um ato de violéncia, né?”

qu
10

Ao desenvolver atividades dessa natureza, com discussdes construidas no coletivo
gquando as criancas também participam manifestando suas impressdes, dando suas
opinides, apresentando suas duvidas, a professora também garante as criancas a condicao
de sujeitos ativos, ndo apenas consumidores de cultura, mas produtores também, conforme

haviamos lido no texto de Barra; Sarmento (2008).

Agindo dessa forma, ela mostrou também um bom exemplo do que disse
anteriormente, quando afirmou que a cultura escolar pode ampliar a cultura familiar. O que
ela ndo suspeitava era que essa cultura familiar € em grande escala influenciada pela

cultura midiatica.

Outro aspecto relevante da pratica docente da Pro.1 € que ao possibilitar a crianca
participar dessa conversa coletiva e deduzir que ela havia sido vitimada por um ato de
violéncia, a Pro.1 deu condi¢Bes para que aquele menino que teve o dedo cortado com uma
faca pela propria tia, pudesse brigar por seus direitos de individuo que merece respeito, de
crianca. Essa autonomia de poder dizer ndo a tia e a outros que tentassem machucé-lo seria
uma prova daquilo que haviamos aprendido com William Corsaro (apud BARRA,;
SARMENTO, 2008) quando defende que as criancas ndo apenas sdo consumidoras das
culturas dos adultos, que elas além de terem a sua proépria cultura, também interferem na
cultura dos adultos. Certamente a tia ndo espera que a crianca dissesse para ela, com
todas as letras, que aquilo que ela (adulta) fez foi um ato de violéncia. A possibilidade dessa
ocorréncia, aberta pela ressignificacdo da atuacdo didatica comunicativa da professora,
permite o entendimento de que houve uma interferéncia do infantil no comportamento da tia,

adulta.

Eram visiveis os movimentos de ressignificacdo da prética pedagodgica da
professora, porém, ainda havia um a grande desafio a ser vencido. Essas atividades,
mesmo apresentando resultados positivos incontestes, precisavam ser mais bem
planejadas. Se havia um consenso de que quanto mais acesso as diferentes representacdes
de uma realidade, mais o individuo teria condicbes de compreender a realidade
representada, era preciso dar mais atencdo ao planejamento das atividades preparada para
essa finalidade. Afinal, “[...] trazer os meios para a escola significa incorporar uma nova
maneira de organizar a sociedade e reconhecer outras dindmicas da cultura.” (CITELLI,
2004, p. 84).
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Em relacdo ao trabalho com imagens em sala de aula, a prética pedagdgica das
professoras até entéo refletia uma pratica comum, propagada j& nos cursos de formacédo de
professores, que € o uso de modelos prontos (desenhos) que geralmente sdo copiados
pelos professorandos de seus professores para 0 uso na pratica docente. Essa pratica
bastante recorrente, além de em pouco estimular a criatividade e a inventividade do
professor e consequentemente também a infantil, na maioria dos casos, acomoda esse
profissional limitando-o de desenvolver outras possibilidades educativas a partir daquele

recurso pedagdgico (desenho).

A manutencéo disso que entendemos como um ciclo vicioso, na maioria dos casos, é
feita pelo proprio professorando que, inserido nessa cultura reprodutora, cobra do professor
formador de docentes os tais modelos prontos, as receitas. Essas por sua vez, com a
caréncia de uma formacdo critica e reflexiva, acabam convertendo-se em muletas
pedagogicas. Fugir de uma préatica docente dessa natureza gera cobrancas dos proprios
alunos que taxam o professor afirmando que esse fica restrito a teoria, que nado quer
socializar seus materiais, ou ainda que trata-se apenas de um teo6rico, desconhecedor da

pratica docente diaria.

Isso também se justifica porque mesmo com todos 0s avangos e 0S rangos em
relacdo a pedagogia tradicional, em muitos casos, ainda € muito comum nas escolas
praticas pedagdgicas pautadas na transmisséo e reproducao de valores sem levar em conta
as necessidades dos alunos; no ensino com forte conotacédo moral; na aplicacdo de normas
disciplinares rigidas; na apreensdo e memorizacdo de modelos prontos e inquestionaveis.
Basta um olhar mais atento para perceber o quanto a préatica docente ainda concebe a
criangca como ser vazio que precisa ser colonizado para aprender aquilo que o professor
(adulto) sabe e ela ndo. Como exemplo, esses desenhos, as copias de livro que as criancas

fazem.

Ainda com base nos estudos da imagem como representacdo, com o auxilio de um
Power Point, apresentamos as professoras 0 signo-simbolo vaca. Ao cobra-las um
significado, as professoras representaram tipos diferentes desse mamifero. Foi a
oportunidade de fazer atentar que uma representacdo nao exclui que outras existam. Uma
vaca ndo precisa necessariamente ser malhada para ser uma vaca. Esse entendimento &
imprescindivel para desenvolvermos uma visdo critica de mundo, afinal temos formas de
olhar diversas uns dos outros, assim quanto mais repertério dessas formas de olhar

tivermos, mais critico torna-se nosso olhar.
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Figura 52: Algumas possibilidades de recuperar o referente (coisa real) a que nos remete o signo-simbolo vaca.

Pensando naquilo que haviamos estudado, a Pro.2 conseguiu identificar como os
limites de repertério limitam a construcdo de nossas representacdes, conforme pode ser

observado em seu relato:

Pro.2: “E engracado isso que voceé ta falando. Pra éks criancas)a salsicha sé € salsicha quan
€ picadinho, porque a merendeira da escola faz picadinho. Dai, como naesatia, a salsicha er

inteira, entdo pra eles ndo era salsicha, era linguica, é ‘lingica’, né?”.

O relato da Pro.2 foi um bom exemplo da importancia de um trabalho escolar que
oportunize lidar com multiplas representacdes de um objeto, situacdo, lugar etc.; para que
as criancas possam construir as suas representacoes a respeito do que esta sendo
estudado, expressando assim olhares peculiares em relacdo a infancia. O que fazia, por
exemplo, que as criancas sé identificassem a salsicha quando era feita em picadinho?
Indubitavelmente eram os limites do olhar. Ou seja, sem dlvida deve-se respeitar os limites
da inteligibilidade da crianca, porém, paulatinamente é preciso, por meio de atividades que
envolvam a participacdo, a colaboracdo e cooperacdo, mostrar-lhe que o mundo néao é

simples, e que para abarca-lo é preciso aprender a ver/ler.

Essa ressignificacdo das praticas pedagogicas também se justifica por vivermos em
um momento em que as midias nos contam historias sobre a vida social; assim a vida real
vai sendo contada de acordo com as conveniéncias e os interesses dos grupos detentores

das concessdes de TV, radio... Pode-se afirmar que, com excecdo daqueles veiculos de
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comunicacdo mais profissionais, compromissados com a ética e a cidadania, o restante
acabava explorando a realidade como se fosse fic¢do, dificultando uma leitura critica da

sociedade em que estamos inseridos.

Para exemplificar o que diziamos, lembrei como a midia vinha conduzindo o caso da
menina Eloa’?, fato amplamente divulgado pela midia impressa, televisiva e hipermidiatica.

Esse exemplo acabou gerando novas reflexdes, como apresentamos a seguir.

Pro.2: “Eles vao chegar tudo falando, pode ter certeza!l

Pesquisador:*Mas tomando como exemplo a forma como vocé condazliscusséo da Hello Kitty, vocé haj

tem que ter uma resposta?”
Pro.2: “Eu acho que a policia t4 errada, s6 que eu naosposbrigar eles a achar que a policia ta4 errada

porque eu acho, entendeu? Vou deixar eles conafuiire

SO

Outra vez tinhamos sinais de que as professoras estavam internalizando os saberes
gue vinhamos estudando. Ao afirmar, por exemplo, que tinha uma opinido formada sobre o
assunto ‘Eu acho que a policia ta errada [...]'e que mesmo assim iria deixar que as criancas
tirassem as suas préprias conclusdes, a professora mostrava compreender a relevancia de
respeitar a voz das criancas, a participacdo delas enquanto cidadds, a medida que

colaborava para que essas desenvolvessem certa autonomia em relagdo ao assunto.

Interessante observar como as professoras conseguiam ver suas praticas refletidas
naquelas teorias, exercicio primeiro para a ressiginifcacdo das praticas pedagdgicas. Pois,
naquele exercicio identificavam e verbalizavam préticas docentes pouco adequadas e que
precisavam realmente ser repensadas. Como por exemplo, pedir que as criancas
influenciassem suas mées a ndo votar em determinado candidato a prefeito, quando das

eleicbes municipais.

Pro.1: “-Olha! Fala pra mamae nao votar no Jo88 porque ele ndo é bom. Ai, os meus alunirj

olharam assim com aquela cara de assustados, alguns, e falaram assifmiaAlnlas a minha méae

vai votar nele. Nao!, fala pra mamae nao votar. [...] -Ah! Tia, ndo adiaetodialar, porque elg

votou no fulano. Falei pra ela ndo votar, mas ela votou.”

Pro.2: “[...] eles vinham me dar o panfleto, dava até raiva. Eu falava pra eRsta amor de Deus
some com esse homem da minha frente. Ai eles comegavam a caelarnaggiquinhgjingle da

campanhg)eu dizia: - Pela amor de Deus, canta qualquer coisa, 0 hino da jgmaa ndo ven

hos

L

79 Em sintese, inconformado com o fim do namoro @s &mos, Lindemberg Alves manteve a ex-namor

ada,

Eloa Pimentel, refém por cerca de cem horas emboutde 2008. No desfecho do caso, o apartamento foi

invadido pela PM, e Eloa Pimentel, 15 anos, acdladeada na cabeca e ndo resistiu aos ferimentodemberg
também foi acusado de duas tentativas de homiadregere privado e disparo de arma de fogo. (Fd¢h&8ao
Paulo, 19.10.2008).

80 Nome ficticio.
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cantar Jodo aqui. [...] Mas ele ganhou Tia. — E uma pena que ele ganhou, t6 deeepciEle

ficaram tudo assim.

A atividade de pesquisa-ensino teve continuidade com a insercéo de dois conceitos
indispensaveis quando pensamos em uma pratica pedagdgica compromissada com a
participacdo da crianca, o conceito de imaginacdo e o de imaginario. Vale ressaltar aqui que
lancamos mao desses conceitos cientes de nossos limites, afinal tanto um como outro

concentram em si uma semanticidade bastante complexa.

A Semiética novamente serviu de base para atingir nosso objetivo. O exercicio
consistiu em, a partir de um significante8?, a “boneca Emilia”, que a professora manifestasse
um significado por meio de um desenho com giz de cera. Com isso, provocava a professora
a externar como era para ela a personagem do Sitio do Pica-Pau Amarelo, de Monteiro

Lobato, que estava guardada em sua memoria.

Diante do desenho da professora, perguntamos a ela quem ela achava que havia
fixado na sua memodria aquela imagem da Emilia, de onde vinha aquela imagem, aquela
representacdo da boneca de Lobato. A professora, sem titubear respondeu: “Da tevé. Da

televisdo, do Sitio do Pica-Pau Amarelo”.

Figura 53: Emilia criada pela Pro.1.82

81 O uso desse termo justifica-se por termos trabathencontro anterior as contribuicdes da semigtiza o
trabalho com a imagem na escola.
82 Foto 53 — acervo do pesquisador.
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Frente ao olhar intrigado da professora, e observando atentamente o seu desenho,
guestionamos se aquela era realmente a boneca Emilia. Ela falou que sim. Entéo
perguntamos por que tinha que ser aquela imagem, por que ndo podia ser outra. Foi visivel
que outra vez a professora lidava com saberes novos, desconhecidos, saberes que a

deixavam bastante intrigada:

Pro.1: “E mesmo. Podia ser uma outra Emilia qualquer, né?”
Pesquisador:“E por que tem que ser essa?”
Pro.1: “Ah, por que essa? Tipo assim, quando eu era crianca eu gostava muissidér o Sitio dg

Pica-Pau Amarelo, né?! Entao ficou, marcou essa imagem da Emilia, e até hoje a genta géi d&

t4 passando. Acho que ndo ta.”

O desenho e a fala da professora séo bons exemplos do que afirma Sarmento (2004,
p. 25) quando pondera que “O imaginario infantil tem vindo a ser profundamente
influenciado e constituido pelo mercado de produtos culturais para a infancia, mercado esse
gue entronca na globalizacdo social e cultural.” A compreensdo disso deu-se através de
uma discussao na perspetiva de leva-la a compreender que o tempo que ela ficou exposta a
essa programacao, durante a infancia e adolescéncia, foi tempo suficiente para que a sua
imaginacao fosse povoada por aquela imagem, e isso fez com que hoje o seu imaginario de

Emilia tivesse a ver com aquele significado de Emilia, manifestado no desenho.

Nesse contexto, conduzimos as professoras a pensarem que ao contarmos uma
histéria, essa vai alimentar a imaginacdo e isso contribui para a constituicdo de um
imaginario. Chamamos a atencdo para o verbo imaginar, que constitui um processo
cognitivo que implica em selecionar, agrupar e por imagens em movimento. O imaginario
entdo é produto do estimulo (histéria contada) filtrado e mixado com as experiéncias de vida
de cada um.

Assim, por meio da representacdo grafica de um organograma, propusemos que ao
pensarem na imaginac¢do que pensassem no individual de cada um, ja que essa era uma
capacidade de representacdo por imagens que tem cada ser humano; ja ao se referirem ao
imaginério, pedimos que pensassem nesse substantivo como produto da imaginacao, algo
criado pela imaginacdo e que sO nela tem existéncia. Em sintese, conceituamos a
imaginacdo como a capacidade humana de tornar presente aquilo que ndo esta presente, e
0 imaginario como o “[...] conjunto das imagens e das relacdes entre imagens que

constituem o capital pensado do homem.” (DURAND, 1997, p. 14). E, portanto € cultura.
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Fruto de uma producéo coletiva, com a qual a midia televisiva tem muito a ver na medida

em que alimenta esse imaginario, a exemplo da Emilia desenhada pela professora.

A atividade também remeteu-nos aos estudos de Garrido (2001), para a qual o
imaginario abrange uma ampla diversidade de representa¢cdes como: os saberes do senso
comum; as concep¢des de mundo e de homem, formadas ao longo de nossa experiéncia
vivida e em grande parte compartilhada pelos participantes de uma mesma cultura; o
universo das artes, da ficcdo, da fantasia, do devaneio, do ludico, do humor: imagens,

desenhos, linguagens figuradas, metéaforas e narrativas; as ideologias e as utopias.

Na oportunidade, propusemos que as professoras fizessem uma analise sobre como
vinham trabalhando com a leitura das imagens com as criangas. Por exemplo, apés uma
contacdo de histéria em que elas apresentavam as ilustracBes do livro, propondo que
desenhassem exatamente aquela ilustracdo que haviam mostrado, o que pretendiam
ensinar? O que fazia com que parte das criancas ndo manifestassem gosto pela atividade?
N&do demorou muito para chegarem a conclusdo de que a forma como a atividade era
conduzida é que nao provocava a imaginacdo dos pequenos a criarem outras
representacdes das histérias que ouviram, como de Sacis Pereré, Lobisomens, por

exemplo.

Tal atividade de distanciar-se da pratica experienciando 0 seu imaginério permitiu
que as professoras avancassem no entendimento de como o trabalho com a imagem
merece atencdo dos professores, pois tem implicacdes no despertar da imaginacdo das

criangas, contribuindo para a construcao de um imaginario.

As diferentes formas de socializagdo do mundo em que vivemos também foram
postas em discussdo. Por exemplo, o trabalho de contagéo de histérias do folclore. A Pro.1
concluiu que ndo havia duvida de que as imagens dos personagens do folclore brasileiro,
ilustracbes mostradas por ela (professora), acabaram tornando-se modelos a serem

copiados.

Essa constatacdo das professoras de que a escola assim como pode oportunizar as
criancas atividades que estimulem sua imaginacdo criativa, pode também aliena-las,
formando-as reprodutoras de modelos foi um grande avanco. Nosso intento era que, a partir
disso, fazé-las atentar para o fato de que além da escola, as midias, sobretudo a televisiva,
também sao formadoras, também possuem um alto poder de socializacdo, ou seja, atuam

ativamente na educacao informal dos individuos.
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Para desencadear essa discussao, questionamos sobre a imagem da Emilia que ela
havia desenhado, em relagdo aquela imagem que esta no seu imaginério, quem a

socializou? Havia sido essa mesma instituicdo, a escola?

A Pro.1 respondeu:

Pro.1: “N&o, ndo foi a escola. Foi a televisdo. E, porque vocé falou, desenha aFméls vocé na
falou qual era a Emilia. Eu ja me lembrei daquela. E isso acortecetodos, né, Aldo? Qualqu

pessoa que vocé peca que desenhe a Emilia vai lembrar de uma imagem da Emilia.”

Nossos estudos sobre a imagem desencadearam uma seérie de relatos que
consistiam em revisitar praticas pedagogicas realizadas a luz da teoria que estavamos
estudando. As professoras comecavam a compreender a pratica pedagbgica em uma
dimensdo muito maior, passavam a atentar para a responsabilidade que tinham com a
educacao das criancas e os obstaculos que precisavam enfrentar mesmo com os limites da
formagdo inicial. Paulatinamente se davam conta dos limites impostos pelos modelos
culturais daquilo que nos é ensinado como regras para educar as criangas e assim prepara-
las para o futuro. (SACRISTAN, 2005).

Um bom exemplo disso foi a comparacdo feita pela Pro.1, a pedido deste
pesquisador, entre duas atividades que havia realizado com as criangas no més de agosto,
por ocasido do folclore. A primeira com uma contacéo de histéria sobre o Saci-Pereré, para
a qual ndo recebeu nenhuma orientagdo nossa; a segunda, sobre o Lobisomem, quando
tivemos a oportunidade de orientd-la em nossos encontros de pesquisa-ensino. A pergunta-

chave apresentada a professora foi referente a sua intencdo com a atividade.

Pro.1l: “Quando eu fiz a atividade com o Saci foi um olhar bem individual porqueostranpara
eles(as criancasd meu prontgdesenho, ilustracdoltu dei o meu e pedi para eles desenharem.
Lobisomem, ndo. O Lobisomem eu s6 contei a historia e ndo mosttei, @ flustracdo. E ai ele

desenharam.”

O relato da professora mostrava claramente duas posturas pedagoégicas bem
diversas. Na primeira, a professora ndo tinha uma intencdo pedagdgica bem definida,
apenas limitou-se a ensinar as criancas a reproduzirem um modelo pronto, acabado, que
pouco lhes instigou a imaginacdo, a criatividade, afinal estavam apenas copiando um
modelo; j& na segunda, a professora trabalhou com as criancas tendo clara a sua intencéo

pedagdgica, voltada para potencializar a imaginacdo e a criatividade das criancas em
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relacdo a este personagem do folclore brasileiro que é o Lobisomem. As imagens a seguir
séo representativas dessas duas atividades, respectivamente.

Figura 54: Série de desenhos feitos pelas criancas a partir da contagdo de histéria do Saci-Pereré. (agosto de

2008).83

Nessas reprodu¢fes dos desenhos das criancas pode-se observar a recorréncia da
representacdo de um menino negro, que tem apenas uma das pernas, fuma cachimbo e usa
um gorro vermelho. Caracteristicas reproduzidas conforme observado na ilustracdo do livro

mostrada pela professora.

83 Fotos 54 — acervo do pesquisador.
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Figura 55: Desenhos feitos pelas criangas a partir da contagdo de histéria do Lobisomem. (agosto de

2008).84

Nas representacdes do Lobisomem feitas pelas criangas, nota-se algo bem diverso
do que ocorreu com a atividade do Saci-Pereré. Como a professora ndao permitiu que elas
vissem as ilustrac6es da histéria disponiveis no livro, limitando-se a apenas agucar a
curiosidade delas com uma entonacdo mais dinamica durante a contacdo da histéria, os
resultados sdo representacdes bem diversas. Nos desenhos verifica-se um lobisomem que
esta atras da arvore esperando alguém para pegar; outro que mordeu o menino que acabou
virando metade menino metade lobo; um Lobisomem que esta na floresta e seus amigos
perto da lua cheia; e um Lobisomem que apenas vemos seus olhos por estar escondido

esperando as criangas para assustar.

Essas muitas representacdes criadas pelas criangcas nos convidam a pensar na

crianga produtora de cultura, na crianca que segundo, Girardello (2007, p. 45), é detentora

84 Fotos 55 — acervo do pesquisador.
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da capacidade de criar uma “[...] imagem patrticular e subjetiva”, razdo suficiente “[...] para
gue afastassemos 0 medo de ndo conseguirmos manter a atencao das criangas se nao lhes

mostrarmos as figuras dos livros.”

De forma geral, os estudos sobre imagem e representagdo com base nos saberes da
Semidtica foram extremamente proficuos, tanto para este pesquisador como para a

professora que relatou que aprendia a cada dia mais com o desenvolvimento da pesquisa.

Essa ressignificacdo de sua préatica de contagdo de histérias evidencia bem como
isso se dava, como a pratica docente da professora vinha sofrendo transformacbes. A
professora passara a pensar com mais clareza sobre a relevancia da intencdo pedagogica

na didatica de um docente.

Ainda sobre a atividade do Lobisomem, ela enfatizou como as criancas estavam
dependentes daquele tipo de pratica que consistia em copiar um modelo, tanto que algumas
criancas, de tdo habituadas a copiar o desenho do livro, mesmo tendo atividades com
desenho toda semana, disseram que néo iriam fazer o desenho por ndo saber desenhar
sem ver a ilustracdo. Apesar dos protestos (‘Mostra, Tia!, Mostra!’; ‘Bota, Tia! Bota o
Lobisomem?s), a professora manteve-se irredutivel, firme em sua intengdo pedagogica.
Limitou-se a apenas aticar-lhes a curiosidade, fazendo questionamentos da seguinte

natureza. ‘Como deve ser esse tal de Lobisomem?'.

Em suas palavras:

Pro.1: “Ai, Aldo! Vocé precisava ver. Ao final da atividade sairam variosismbens diferentes. Eles

até tinham algumas coisas parecidas, mas cada um de um jeito diferente. Teve uma menina ¢

Lobisomem de cabelo comprido. Ai eu perguntei por que era daquele jeito. &dagdis era um

lobisomem mulher. Entdo eu perguntei se ndo era mesmo um Lobisomenss&lquai ndo era um

Lobisomem, que era uma Lobishona. Eu morri de rir.

Conforme vemos a seguir no detalhe destacado em vermelho:

85 Era comum a Pro.1 colocar as ilustracdes, osdidecontacdo de historias, no varal para os peguen
copiarem para seus cadernos de desenho.

ue fez um
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Figura 56: Detalhe de um dos desenhos feitos pelas criangas a partir da contagao de histéria do
Lobisomem. (agosto de 2008).86

Outra prética que exemplifica bem essa ressignificacdo da préatica de contacdo de
histéria, agora mais adequada a concepc¢ao de que a crianga € um ser social ativo, produtor
de cultura, foi relatada pela professora na experiéncia com o livro A histéria de um ténis,
escrito por uma professora da Rede Municipal de Ensino. Segundo ela, apdés contar a
narrativa que falava de um ténis velho que foi desprezado, mas que ainda servia no pé do
seu dono, fez um trabalho de interpretacdo da histéria com as criangas. Posteriormente,
com a intencdo pedagogica de estimular a imaginagdo das criancas, solicitou que essas
desenhassem para onde levariam o seu ténis para passear. Nesse contexto, duas situagfes

chamaram muito a atengéo da docente:

Pro.1: “Esta menina, a Juliana, ela ndo queria desenhar, dai eu perguntei por quelad@iss que

ndo queria desenhar isso (o lugar onde o ténis iria passear). Entdo eu disse, mas € um ténis, né? Onde

€ que ele vai? Dai ela respondeu que queria desenhar o castelo de diarAamtiesdisse, mas ¢

queria que vocé desenhasse o seu ténis. Dai ela respondeu asstéo t&bom, eu vou desenhar

castelo de diamantes e 0 meu ténis vai passear l14.” Nossa, foi muito legalhtaitta aluninha que

tem, uma aluna minha, o pai preso, o padrasto, sabe? E ai ela desenhou um quadraélaté wiag

Ai eu perguntei onde vocé gosta de levar seu ténis pra passear, ondmaiscgosta, e ai ela

respondeu: ‘-Pra ver o meu pai, ele t4 na cadeia.’.”

Ao proporcionar atividade dessa natureza, ndo ha davida de que a professora
propicia a oportunidade de a crianga articular a histéria ouvida com as vivéncias que

experiencia em sua realidade, além de potencializar a imaginagéo dos pequenos e favorecer

86 Foto 56 — acervo do pesquisador.

u
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a participacdo ativa da crianca em seu processo de educacdo escolar. Inclusive
assegurando condi¢des favoraveis para conhecer melhor os seus alunos e o contexto social
em que vivem. O que decorre do fato de a professora ter desenvolvido uma didatica
potencializadora da comunicagéo escolar que viabiliza e respeita a voz e a vez das criancas

na expressao de seu imaginario.

Praticas dessa natureza déo oportunidade ao professor de conhecer seus alunos,
além de oferecer as criangcas um espago para a elaboracdo de seu mundo interior, condi¢do
essencial para lidar com confltos e para favorecer sua relacdo com o seus pares.
(GARRIDO, 2001).

Também esta pratica encontra contexto nos estudos de Girardello (2007, p. 45)

guando afirma que:.

Quando abrimos um livro de histérias diante das criancas, esse desejo se
confunde com a expectativa pela virada de pagina: que imagens lhes serao
dadas a ver? Reconhecendo a inestimavel riqueza estética e simbdlica
desse processo, buscamos destacar também a necessidade de que seja ao
mesmo tempo exercitada a capacidade de evocar imagens na auséncia das
figuras, a partir apenas das palavras.

Atuando dessa maneira, “[...] evocando imagens na auséncia de figuras, a partir
apenas de palavras”, conforme Girardello (2007), a docente possibilitou que emergissem
manifestacdes de outros processos de socializacdo (informais) no ambiente escolar, como
os da familia, da igreja e também das midias, como ocorre com a representa¢cdo da menina
gue disse ndo ter desenhado apenas um Lobisomem, mas também sua esposa, uma
‘Lobishona’, influenciada por um dos quadros do programa humoristico veiculado pela TV

Globo, aos sabados, a noite: Zorra Total, totalmente inadequado ao publico infantil.

Essa referéncia a televisdo foi 0 mote para avancarmos um pouco mais em nosso
trabalho de pesquisa-ensino com e para midias. Como bem lembra-nos Lazar (1999, p. 102)
depois do surgimento da familia, da escola, surgiu outra instituicdo socializadora que é a
televisdo “O aparecimento da televisdo e de toda uma série de midias destinadas as
criancas aumentou ainda mais a complexidade da socializacdo.”. Partindo disso, quisemos
saber se em nenhum momento de sua formacao inicial no curso de Pedagogia, ou mesmo
em formacado continuada, nesses 10 anos de atuacdo no magistério da Educacéao Infantil e
do Ensino Fundamental, a professora havia construido saberes para uma pratica
pedagogica com as imagens (estaticas e/ou em movimento) como aqueles que

desenvolviamos.

Pro.1: “Nunca, né?! Porque a gente aprende a trazer tudo pronto. Os professesegam a traze

as atividades tudo prontas.”
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A cada relato da professora evidenciava-se ainda mais que um dos maiores entraves
para a realizacdo de uma educag¢do com e para midias na escola consiste na caréncia de
saberes docentes adequados referentes a uma Pedagogia da Comunicacdo. NO nosso
caso, a boa vontade das professoras era inconteste, porém eram extremamente carentes de

saberes que poderiam servir de fundamento para uma préatica docente nessa perspectiva.

Cientes de que o desafio era arduo, optamos por seguir as pistas de Kaplan (1999,
p. 74) quando afirma que: “educar-se € envolver-se em multiplos fluxos comunicativos.
Porém, também estdvamos conscientes de que o professor também “[...] precisa aprender a
ver televisdo, a analisar a TV a partir daquilo que ele gosta de ver, por que gosta, o que
mais o prende na TV, o que a TV ensina, o que ele aprende com a TV". (FISCHER, 1988, p.
61).

Partindo disso, buscamos saber mais sobre os saberes docentes da Pro.1 no sentido

de uma educacdo com e para midias:

Pro.1: Com a crianca? E assim, tem um dia na semana que a gente passa um filee,ugoeg
DVD. Mas ultimamente eu tenho evitado.
Pesquisador:Por qué?

Por conta do espago que € muito pequeno. Esse calor também ndo ajuda. Maeed e eles
trazerem de casa algum filme que eles gostem, que eles tenhaidcad3at eles trazem alguns e a
gente escolhe aqui. Eu fago eleicdo. Eu digo: Oh, eu tenho aqui esse, €sselag escrevo o nome
dos filmes na lousa. Ai eu pergunto: quem quer assistir esse? Dai eles vao votando.
Pesquisador:E geralmente o que é que vem?

Vem de tudo um pouco, vem muito Power Rammgésa de lutaAi as meninas ja trazem coisas mais
da Rapunzel, la. Ai os meninos ja falam, ‘ndo, ndo vou assistir esse pesgué de mulherzinhg'.
Esse ano a minha turma estava bem pobre em relacdo a filmeante/em que as criancas traziam
muito. E eles trazem muito filme pirata que ndo pega aqui, vocpasaar e ndo pega. E ai ¢u
procuro usar o que tem da escola, [...] € também bem ruinzinho. Coisinha dietijptinha, Ménica
infantil demais pra alguns. Pra aqueles meus alunos de 4 ou que fizerama5 elgsradoram. Mas
0s que tém 5 e 6, mais os de 6, eles ja ndo querem assistir. ‘Ah, n&ssdi&, @hato’. Tipo Cocorico.
E ai acaba ndo estimulando, né!? Entdo eu deixo que eles escolham. Agora, quandmé guefed
quero que eles assistam, tipo ‘A moda amarela’, que eu passei paraesteso..., ‘A tartaruga

Manuelita’, super legal, né!? Quando é um que eu guero que eles assist@mconverso com eles

pra eles assistirem juntos. Agora quando é esses filmes queademitreu deixo livre, quem qguer
assistir assiste, quem né&o quer fica brincando de joguinho na sala, brincantas$enha(Grifo

Nosso)
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A fala da professora evidenciava duas inten¢cdes de seu trabalho com filmes em sala
de aula com as criangas. Uma que tinha a ver com o lazer, assistir filme apenas para a
diversdo das criancas, que era quando eles escolhiam o filme; e outra que tem relagdo com
0 pedagodgico, quando ela (a professora pesquisadora) faz também as suas escolhas,
guando tem claro uma intencé@o pedagogica. Partindo disso, indagamos como ela trabalhava
0 uso dos filmes quando parecia ter uma intencdo pedagogica definida, como geralmente

fazia.

Pro.1: “Entdo, este ano nds tivemos problema com 0 nosso DVD, ele quebraupdemnuito tempg
para consertar. Até na época das Olimpiadas eu queria muito ter passado aquelanpddal é da
China, né?! Nao deu pra passar porque tava quebrado, a gente ficou um bom tempohseque fo
no més passado que consertou o DEBtao...”

Pesquisador:Mas por que demorou mais de dois meses?

“Ah, coisas la de cima..(em referéncia as burocracias da escola publica municlpaljeve um

filminho que sempre passo, que eu gosto de passar que é o Kirikua\asséstiu? Muito legal, né?!

O

[...] Eu acho que aqui na escola precisava ter um repertério massim, voltado ao pedagoégic

porque é muito, muito infantil.(Inferéncia nossa)

Foi curioso perceber que nos dois relatos anteriores a professora néo respondeu a
nossa pergunta, restringiu-se a justificar a auséncia de uma infraestrutura com video na
escola apontando falhas estruturais que limitam uma atividade dessa natureza. Entdo, ora
temos que o problema é o espaco; ora é o calor que faz; ora o problema é a acervo que é
ruim; ora € o DVD que esta quebrado. Fatores que certamente implicam de maneira
negativa na pratica pedagoégica, que também demonstram o0 descaso das instancias
superiores em oportunizar aos alunos das escolas publicas de Educacao Infantil condigcbes
mais favoraveis de aprendizagem, desenvolvimento e inclusdo social; porém, com excecao
do DVD quebrado, os outros aspectos listados eram condi¢des inerentes aquela realidade
vivenciada pela professora na escola, o que implicava necessariamente em estratégias de
superacao. Assim, insistimos em saber como ela conduzia préaticas pedagogicas utilizando
filmes.

Tinhamos a intuicdo de que também os entraves enfrentados eram convenientes a
medida que evitavam o enfrentamento da caréncia de saberes para a o desenvolvimento de

uma prética pedagdgica com, para e por meio de midias.

Pro.1: Entdo, ai eu coloco o filme, eles assistem, né?! Depois, num seguwrdento a gent

conversa a respeito do que aconteceu no filme, o que aquele filme pasa@i gente, né?! Ai, eu
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peco muitas vezes pra desenhar a parte que mais gostou do filsmdesémham. Ai vai tirando
pontos que mais gostou. Ah! E outra coisa que eu percebo. A minha turma esdesasé@n enuitg

agitados, demais. Eles pensam muito no brincar, brincar, brincar, brincar. i&il ¢ihra vocé, ey

conseguir manter eles ali naquela sala de video por muito tempo, entenu@o?t&m que ser um

filme de curta duracéo, 15, 20 minutos, mais que iSso ndo consegue. Algumsnsaguela crianga
que ndo tem televisdo em casa, que pede ‘-Ai, tia pede pracaemiiquieto que eu quero presl
atencao!. Né?!. Mas, e tem muito filme também que quando eu trago,zeles BAh, esse eu ja s¢
eu ja assisti’. Entdo tem tanto aquela criangca que assiste tudo ageebe que ndo pode assis
(porque ndo tem TV em casa, porque nio teve oportunidade de Asrvezes, eu coloco depois
lanche, ai ndo da tempo de terminar, porque os pais chegam, né?tékiheuque parar o filme. A
eles dizem: ‘-Ah, ndo tia. Entdo amanha da pra vocé continuar?’ Alguns, ndo saoRodgge 0S

que ja viram, ndo fazem nem questao.
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Ao mesmo tempo em que me solidarizava com a professora pelas lastimaveis
condicbes em que era obrigada a desenvolver seu trabalho pedagogico, percebia que a
cada tentativa de resposta dela a nossa pergunta, mais evidente ficava a privacao de
saberes que sustentassem uma prética pedagdgica adequada ao uso de filmes no processo
educativo das criangas.

Por outro lado, em relagdo as midias impressas, como o livro, 0s jornais, a revista
etc., haviamos avancado muito. A familiaridade da professora com a contacdo de histérias
gue melhorou tanto que teve sua dindmica ressignificada, isso também contribuiu para que
o trabalho com as noticias, por exemplo, também sofresse influéncias positivas do processo
de formacéo continuada que desenvolviamos.

Como exemplificamos no relato a seguir:

Pro.1: Entdo! Vocé sabe Aldo, vocé falou em jornal. [..] Eu trabalhei uma notimia eles ng

semana passada, do jornal, do Correio Popular, de um jacaré. Nao sei se vocé &papeeu un

jacaré; apareceu no quintal de uma chacara. Eu recortei e colei emvaongiue eu fagco com eles.

Depois a gente escreveu a noticia com as nossas palavras, a eent@ ftexto coletivo. Entao ¢
perguntei pra eles, primeiro eu mostrei a foto. Num dia eu mostrei a foto do jornal, benmad®ra
de ir embora. Eu falei assim: ‘Ah, amanha eu vou ler essa noticia pra.vesga noticia do jacarg
Olha que interessante essa noticia’. Ai eles disseram: ‘Abotita hoje!. Eu respondi que néo, q
ndo dava tempo. Dai, no dia seguinte, a primeira coisa quando eles chegaranergleggram: ‘-
Vocé nao vai ler a noticia para nos, daquele jacaré?’ Ai, eu falei adsmtéio ta! Mas antes de ¢
ler a noticia do jacaré, eu vou mostrar a foto e vocés vacatae d que vocés acham dela. O q
deve ta falando aqui nessa noticia do jacaré?’ Ai eles falarafin, ‘ele fugiu, saiu da lagoa, do r

foi pro mato’. E alguns tinham visto, eu néo sei, passou no Jornal Naciks®heticia. E ai Aldo, e

A

n
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néo sabia se tinha passado essa noticia no jornal porque eu ndo assisti. E abedes &dsim: ‘-Ah,
ele apareceu no quintal de uma casa, esse jacaré; e foram contandoapagéotinha aparecido no
quintal de uma casa. Dai eu falei: ‘Ah, é? Mas sera que € vemqlaglele apareceu? Sera que € isso
gue t4 aqui escrito nesse jornal?’. Ai, eu fui ler a noticia e eranoe® bicho tinha aparecido no

quintal de uma chécara de uma senhora. Ela foi colher tomate e o cachorgtehoainegou a latir ¢

apareceu o jacaré. SO que la tem perto dessa chicara tem uma lagoa que ela vai pescar.rhala ja ti

visto esse jacaré, e ela contava pros vizinhos e ninguém aceediey, falavam que era historia gde

pescador. E agora os vizinhos passaram a acreditar nela. Entdo foi muito peggle deu pra

trabalhar com eles a imagem, deu pra trabalhar a noticia se é verdad®o, a imaginacao.
depois dai eu recortei a noticia e colei e a gente escrevefui éazendo a historinha com eles ha

lousa. Foi muito legal. E depois eu ainda pedi pra eles desenharem o jacare.

No relato dessa atividade foi muito interessante observar como a professora havia
compreendido e absorvido bem os contetdos que vinhamos estudando desde o inicio do
ano letivo sobre uma educacdo com e para midias, regida por uma Pedagogia da
Comunicacdo. Ficou nitida a intencdo pedagdgica no trabalho com essa noticia, esse

processo desenvolvido pela professora que descrevemos a seguir:

v Instigou a curiosidade das criancas pela noticia sobre o réptil desde o dia

anterior.

v' Provocou a imaginagdo das criangas fazendo com que fervilhasse uma
infinidade de possibilidades interpretativas a partir do personagem principal

dessa narrativa: “O que deve ta falando aqui nessa noticia do jacaré?’.

v' Fez com que algumas criancas buscassem outras fontes, mobilizando-as para

descobrir o contetdo da noticia: “E alguns tinham visto, eu ndo sei passou no

Jornal Nacional essa noticia.”

v Oportunizou a participacdo das criangas verificando o que Ihes ocorria sobre

a noticia: “Entéo ta!, mas antes de eu ler a noticia do jacaré, eu vou mostrar a foto e

vocés vao me falar o que vocés acham dela.”

v' Fez com que pensassem na veracidade do fato divulgado: “Mas sera que é

verdade que ele apareceu? Sera que € isso que ta aqui escrito nesse jornal?”

v' Trouxe uma noticia inédita para muitas das criangas que ainda nao haviam
visto nada em relacdo a isso na televisdo; tinham assim todo um universo de

possibilidades de contextos e desdobramentos para o fato noticiado.
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v' Outro aspecto bastante relevante nessa pratica foi a opcdo por uma
pedagogia da pergunta, que levou 0s pequenos a questionarem o conteudo
daquela histéria, o que contribuiu para que esses compreendessem e

interpretassem o fato com mais propriedade.

v Por ultimo, ao reconstruir a noticia na lousa com as criangas e pedir que elas
desenhassem o animal, a Pro.1 criou um contexto que possibilitou as
criancas dizerem, noticiarem, representarem os fatos e as coisas fazendo uso
de seus proprios tracos (desenhos), dando espaco para participarem,
expressarem seus desenhos, e experienciarem a producdo de género

narrativo que é a noticia.

Todavia, € importante observar ainda a auséncia de critérios para a sele¢cdo dos

textos a serem trabalhados. Como evidencia-se no recorte: “Mas serd que € verdade que

apareceu? Sera que é isso que ta aqui escrito nesse jornal?’. Ai,leudunoticia e era mesnio.

(Grifo nosso) O que denota uma conduta didatica pautada em procedimentos ja indagativos
e promotores da participacdo das criangas, no entanto ainda sem uma intengdo pedagogica

solidamente edificada, a qual exige um criterioso planejamento.

A atividade desenvolvida pela professora evidenciava a conveniéncia daquele
momento para avangcarmos no desenvolvimento de atividades mais focadas no sentido de
uma educagdo com e para midias que contemplasse os filmes, pois mesmo agindo com
algum improviso, em sua préatica docente diaria, a exemplo do trabalho com a noticia do
jacaré, a docente mostrou-se interessada e compromissada em explorar cada aspecto da

noticia, focada em uma pratica questionadora, coerente com a Pedagogia da Comunicacéo.

Dessa maneira, com o auxilio de uma apresentacdo em Power Point (anexo 4),
estudamos as ideias de uma série de autores, como Penteado (1991, 2002, 2006), Porto
(1999), Gutierrez (1984) dentre outros, que acreditam que a pratica educativa é também, e,
sobretudo, uma pratica comunicativa. Para esses pesquisadores, a escola é essencialmente
um espaco de comunicacdo, o que faz com que toda acao educativa seja também uma acéo
comunicativa. Assim, conforme palavras de Penteado (1999, p. 112), “Educacdo €
comunicacao. [...] Nao qualquer tipo de comunicacdo. Mas comunicacdo dialégica. Nao

meramente reprodutora, mas elaboradora do conhecimento.”

Sobre a importancia da Pedagogia da Comunicacdo para a Educacdo Infantil,
alertamos que a compreensao e a manuten¢do do espaco da sala de aula como um lugar de
dialogo e participagdo sdo condi¢des indispensaveis para a efetivacdo da socializacéo

engquanto um processo de acdo e interacdo das criangcas com o mundo exterior (BELLONI,

ele
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2007). Mundo esse que apresenta suas estruturas simbodlicas e seu cotidiano

indelevelmente marcados pela presenca constante das midias.

Ao construir saberes viabilizadores de uma acdo educativa baseada nessa
pedagogia, o professor tem em suas maos a possibilidade de contribuir para a construcdo
de outro projeto de sociedade, formando sujeitos dotados de criticidade e criatividade que,
no consumo das tecnologias midiaticas, sobretudo a televisiva, sejam capazes de
desenvolver um olhar mais vivencial, critico e reflexivo que possibilite a ressignificacdo das
mensagens e conteudos veiculados pelas midias. Nas palavras de Citelli (2005, p. 88), “[...]
trata-se de fazer com que o radio, a televisdo, o0 jornal, as tecnologias digitais e
informacionais ao mesmo tempo entrem nas salas de aula e delas sofram os influxos que a
atencdo critica e reflexiva de um saber academicamente sustentado e socialmente
comprometido podem exercitar.”

Para alcancarmos tais objetivos, citamos os trés aspectos que, segundo Gutierrez
(apud PORTO, 1998, p. 47-48), devem ser considerados quando busca-se desenvolver uma

pratica educativa fundamentada em uma Pedagogia da Comunicacao:

v' “A importancia do prazer, da fruicio e do envolvimento
emocional na aprendizagem.”

v’ “Os envolventes valores, modelos de conduta, carga artistica
gue o espetéculo televisual apresenta...”

v “A escola como um espaco cultural-educativo onde tal
exposi¢ao possa ser revista, examinada e reelaborada, com vistas a
contribuir para a construcdo de conhecimentos significativos para o

desenvolvimento do raciocinio e para a formagéo da personalidade.”

Apresentado com mais propriedade a Pedagogia da Comunicacdo, demos inicio a
um planejamento definindo como iriamos desenvolver as atividades com filmes. Durante
nossas conversas, uma pergunta nos deixou bastante intrigados. A professora questionou
se poderiamos trabalhar com um dos filminhos que haviamos assistido em nossos

encontros de formagéao, a animacgéo Maria Flor, de Camila Carrossine (2008).
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Figura 57: Imagem do curta metragem de animacao Maria Flor de Camila Carrossine, 2008.87

Questionamos o0 porqué daquela indicacdo. A professora respondeu que seria
interessante ver a recepcao deles diante de uma animacdo que ndo apresenta dialogos. A
Pro.2 também concordou plenamente com a Pro.l. Essa, ao defender o motivo da

indicacdo, disse algo bastante curioso e preocupante:

Pro.2 — Ah, eu acho que eles vao gostar da Maria flor. Que eles tdo pedindo, néHaeleueren

mais livros com palavras de jeito nenhum. Eles ndo guerem mais goentl Mesmo se te

palavras, eu ndo posso mais contales acham chatd=u acho que eles vao gostéarifo nosso)

N

m

Ao refletir sobre a situacdo relatada pela Pro.2: “Eles ndo querem mais livros com

palavras de jeito nenhum. Eles ndo querem mais que eu conte. Mesmaéateas, eu N4o posso

mais contar.Eles acham chato,” consideramos no minimo estranho esse desgosto das
criancas pelos livros com palavras. E fato inconteste que atualmente a linguagem imagética,
sobretudo a da televisdo, conquistou um espacgo consideravel na preferéncia das criangas.
Porém, parece-nos estar subjacente a isso também lacunas no processo de formagéo inicial
de professores que ao longo dos tempos privilegiou a esfera linguistica em detrimento a
esfera imagética no preparo para a pratica docente. Como consequéncia disso, formou e
forma ainda hoje profissionais docentes pouco preparados para um trabalho eficaz com

multiplas linguagens com as criangas, principalmente com as imagens midiaticas.

Nossa suspeita naguele momento era que as criangas apenas reagiam a uma
didatica pouco motivadora quando no trabalho com a linguagem escrita. Assim, a Pro.2
deixava escapar a sua dificuldade de compreender sua condicdo de mediadora da

aprendizagem dos pequenos, no sentido de mostrar-lhes as inimeras possibilidades que as

87 Disponivel em: < http://www.dianapadua.com/bloglegmtent/uploads/2009/04/maria_flor.jpg>. Acesso em

12 ago., 2008.
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diferentes linguagens oportunizam para nossa compreensdo do cotidiano. Conforme indica
Citelli (2005, p. 88).

A constatacdo de que existem convergéncias e divergéncias entre as
culturas midiaticas e as das escolas, ndo impede, contudo, que se busque,
através de atitudes novas e desafiadoras , aqueles procedimentos de
aproximacdo entre os dois sistemas e que contribua para tornar mais eficaz
a acao educativa.

Dessa forma, antes de sucumbir aos pedidos das criancas, o ideal seria que a
professora buscasse entender o porqué desses desejos, tendo assim elementos mais

adequados para encaminhar o suposto problema.

No intuito de fugir dos materiais prontos, dos modelos prontos, sob orientacdo deste
pesquisador, as professoras optaram pelo trabalho com sequéncias didaticas (anexo 6), as
quais deveriam ser elaboradas pelas professoras e desenvolvidas com e pelas criangas.

Entédo, fomentamos uma discusséo a respeito da importancia de cada etapa da atividade:

v' Que as criancas, a titulo do que a professora havia feito com a histéria do
jacaré, deveriam ser provocadas, instigadas a atentar para cada detalhe do

filme.

v' Que apo6s assistirem ao filme, fazia-se imprescindivel termos um pequeno
roteiro de perguntas adequadas a linguagem dos pequenos e atividades que

os levasse a refletir a respeito do que haviam visto na televiséo.

v' Por (ltimo, mas ndo menos importante, que, por meio de atividades
eminentemente ludicas, fosse oportunizado a elas possibilidade de apropriar-
se minimamente da linguagem a qual acabavam de consumir: uma narrativa

caracterizada pela imagem em movimento.

Ao orientar que trabalhassem com sequéncias didaticas perspectivAvamos
assegurar as professoras uma autonomia que garantisse a continuidade das préticas
docentes com, para e por meio de midias, ap0s nossos encontros de pesquisa.
Desenvolvendo habilidades e competéncias no trabalho com sequéncias didaticas, as
professoras poderiam criar seu proprio material pedagdgico, prescindindo de uma receita

para isso.

Insistimos que para atingir nossos objetivos, a realizacdo de momentos de
planejamento seria essencial, pois era lucido que uma quantidade significativa das
atividades desenvolvidas pelas professoras era pouco ou hdo eram planejadas ou eram

apenas superficialmente planejadas. Estavamos convencidos de que planejar melhor faria
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toda diferenca nessas praticas, afinal, o planejamento tem como elementos norteadores a
finalidade, ou seja, a definicdo do que se pretende com tal atividade, a realidade vivenciada
e um plano de ag&o, o que careciamos para construir a pratica de uma educagdo midiatica.
O intuito era que a partir dessa organizagdo de intencionalidades que € o planejamento,
conseguissemos levar as docentes a sairem do nivel do ‘como e com o que fazer’, para um
estagio anterior para que indagassem, antes disso, se indagarem “por que fazer?” e “por

que fazer desta ou daquela forma?”.

Ao construirem seus proprios projetos, as professoras teriam condicbes mais
adequadas de contemplar os aspectos sociais da comunidade em que estavam inseridas, 0s
problemas e as necessidades locais e, talvez, 0 mais importante também, a diversidade
cultural de saberes e vivéncias encontradas em sala de aula.

Para estruturarmos as sequéncias didaticas, utilizamos o referencial utilizado pela
Revista Nova Escola88, que apresenta uma estrutura facil de ser construida e trabalhada
pelo professor (anexo 6). Quanto aos itens que as compdem, temos: 0s objetivos, 0s
conteudos, os anos (série), o tempo estimado, o material necessario, o desenvolvimento e a
avaliacdo. A esses componentes, acrescentamos o item intencdo pedagdgica, topico que
sentimos falta no modelo divulgado pela Revista.

Para estuda-las com as professoras-pesquisadoras, levamos algumas edi¢cdes da
referida revista para a escola, e também fizemos copias das sequéncias de nosso interesse
para que as professoras pudessem estudar cada um dos itens componentes dessas.

Também para efeito de andlise e assimilagdo, montamos uma tabela explicativa de

cada um dos itens desse documento:

IEERINCIECY e Eleele[[oe:l => O que o professor quer que os alunos aprendam.

ARl I => Os saberes a serem construidos.

ey -> 5° - Tempo]
itens do curriculo idade(s) das criangas => => que
escolar a serem gue serdo alvo da guantos dias, recursos serao
trabalhados. acao pedagoégica ou | semanas, meses necessarios para
‘séries’ em que sera | serao necessarios facilitar a
desenvolvida a para a atividade aprendizagem das
atividade. educativa. criangas.
=>
=> as etapas que serdo | como sera livros, revistas,

88 publicagdo mensal da editora Abril Cultural que fgor publico-alvo professores que atuam nas rddes
ensino publico e particular.
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cumpridas para atingir
0s objetivos e alcancar

a intencdo pedagdgica.

mensurado se as
criangas aprenderam
aquilo que foi
ensinado.

textos que serviram

de base para a aula.

Apesar das muitas perguntas da Pro.1

referentes ao encaminhamento das

atividades, tentavamos nos conter para néo fazer tantas interferéncias e deixar a professora

livre para tomada de decisdes no desenvolvimento desse processo. Afinal, queriamos que

ela ganhasse autonomia para conduzir as atividades com seguranca. Sabiamos que nao

seria uma tarefa facil, porém precisadvamos assumir ali também uma condicdo de

mediadores. Em seus questionamentos era visivel a inseguranca da professora na

aplicabilidade desses saberes em construgdo. Somava-se a isso de ela nédo dedicar-se com

tanto afinco ao planejamento das atividades, o que fazia com que ficasse por vezes

insegura.

Pro.1: “E que horas vocé vai passar esse filme? Por que, no dia mesmo a gefaeeyv atividades

com eles ou a gente vai sO passar o flme? Vocé vai querer que eles desenherniséggdmfitme?”

D

Nos encontros de formacdo, a relacdo de confianca estabelecida entre o

pesquisador-professor e as professoras-pesquisadoras fez com que, além das atividades

relativas aos interesses da pesquisa-ensino, as professoras também aproveitassem para

tirar davidas sobre o que vivenciavam, o que viam, o que ouviam, e também sobre o que

aprendiam fora da escola. A certa altura, por exemplo, a Pro.1 apresentou uma pergunta

sobre algo que havia aprendido no curso de pdés-graduacdo e que a havia deixado muito

intrigada. Em seu relato:

Pro.1: “Sabe que..., eu aprendi uma coisa la na facul@dpie eu fiquei meio intrigada mesmo, n

sei se isso acontece o0 mesmo com o filme. Que ndo é bom vocéuowntaistoria e pedir para el

desenhala crianca).

Pesquisador:Por qué?

Pro.1: Porque diz que a gente tira aquela fantasia da crianca. Eu tenho até andtadp rheu

caderno. Porque diz que a gente mata aquela imaginacao, aquela euforia dele na historia.”

ao

1)

Como caminhavamos para a conclusdo de nossos encontros de formacao,

aproveitamos a situacdo para retomar o que haviamos conversado nos dois ultimos

89 No curso de pds-graduaciibo sensujue a professora frequenta.
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encontros sobre imagem e representacdo. Indagamos entdo da Pro.1 se necessariamente
desenhar algo que ja estava representado por imagens do livro, do filme, era a Unica
possibilidade de realizagdo de uma atividade com as criancas. Depois de algum tempo de
reflexdo, ela questionou, entéo, o que poderia desenhar. Pedimos que pensasse nas muitas
coisas que o0s textos impressos e filmicos faziam referéncia, mas que ndo eram

representadas nesses textos.

Apoiados nos estudos de Girardello (2003), inferimos que o problema nem era tanto
desenhar ou ndo as imagens que estavam no livro ou no filme, mas sim a intencdo
pedagdgica subjacente a acdo docente em sala de aula. Entdo sugerimos que se realmente
0 gue se buscava era promover praticas escolares que estimulassem a criatividade, a
inventividade, a participacdo, seria interessante propor as criancas que desenhassem algo
gue nao havia sido representado, 0 que daria a elas a oportunidade de expressarem as suas

compreensfes do que era observado.

Ressalte-se que ao longo desses encontros a formacao docente foi alimentada por
uma infinidade de textos, porém as praticas de leitura continuaram exiguas, 0 que nos
obrigava a digerir muitos conceitos e socializa-los por outros meios que nado fossem o0s
textos impressos. (ver quadro de encontros). Essa condicdo foi externada pela Pro.1 em um
dos encontros de socializacdo com o corpo administrativo e os outras colegas docentes,

como ilustramos a seguir:

Pro.1: “[...] o Aldo sempre vinha com novidades, com uns textos. As vezdawa um texto pra €

ler, e eu dizia: ‘-Mas, Aldo, eu ndo vou dar conta.” Porque sempre tinha textos novos relasiaa

tema que a gente tava trabalhando. E eu falava:’-Como que eu vast&Y E muitas vezes eu na

lia mesmo. Ai ele chegava e perguntava: ‘-E ai, como foi a leituraxtio.'t Dai eu respondia: ‘Al

Aldo, néo fica bravo, mas eu ndo li." Ai ele pedia pra gente ler um pouco juntos os textos.”

ndo

Os encontros de formacdo continuada realizados em nosso processo de pesquisa-
ensino acima de tudo buscaram dinamizar processos de educacédo formais, fundamentados
em uma pedagogia da comunicacéo, viabilizadores de uma educag¢do com e para midias.
Com isso, nosso intuito foi resgatar o carater importantissimo da escola na socializa¢cdo do

mundo para as novas demandas escolares.?0

90 Ao longo de nossos encontros, a Pro.2 pouco jmrticLogo se tornaram comuns seus atrasos e aasénc

por esquecimento do compromisso. Pensamos qusdsdeveu a ela ndo ter o seu horéario de trabalbentk
individual remunerado, o que a desobrigava a pezo&ma escola fora de seu horario de aula. A oéimsia

disso, ja prevista, foi que no ultimo encontro debasamento tedrico, por questdes de ordem eminentem
pessoais e ndo verbalizadas, a Pro.2 declinoueiadg participar da pesquisa, dando continuidade@cesso

de investigacao exclusivamente com a Pro.1 e sisael
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Além dos encontros de formacdo continuada com as professoras-pesquisadoras,
sujeitos diretos de nossa pesquisa, em cinco momentos diferentes também colaboramos

com os EF - Encontros de Formagédo Coletiva do Cimei X. Na oportunidade, formam

abordadas a seguintes teméticas:

EF | Tema Ementa Formador
1 Educacdo com e A educacdo das criangas na sociedade Prof. M. Sc. Aldo
para midias na midiatica. Os saberes da Pedagogia da Pontes
Educacdo Infantil: | Comunicacdo na dinamizacao das préticas
contribuicBes da docentes. Uma educacdo com e para
Pedagogia da midias viabilizadora de uma participacao
Comunicacao. mais ampla das crian¢as no contexto
social.
2 A creche como Discusséo sobre a avaliacdo de forma Profe. Dra. E. G. G.
instituicdo articulada ao trabalho pedagogico,
educativa. destacando as creches e as pré-escolas
como espacos educativos néo escolares. A
andlise de algumas préticas avaliativas,
considerando pesquisas brasileiras. A
documentacéo pedagogica como uma
possibilidade de avaliagédo, proposta esta,
realizada pela pedagogia italiana.
3 Letramento e Conceitos de letramento e alfabetizagéo. Prof. M. Sc. J. L. M.
Educacio Infantil Exemplos de situacdes reais, inclusive
com material retirado da tevé, que
elucidam melhor os conceitos trabalhados.
Possibilidades pedagdgicas no trabalho
com o letramento em sala de aula,
enfatizando a importancia dos saberes
docentes bem edificados para o éxito
dessas atividades.
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Conhecimento
cientifico e
conhecimento

cotidiano na

Educacéo Infantil.

Problematizag&o dos conceitos de
aprendizagem, enfatizando a relevancia

dos saberes das criangas serem

valorizados na escola de Educacéo Infantil.

Os saberes do cotidiano das criangas e 0
trabalho com as ciéncias na escola.
Ciéncia, tecnologia e sociedade,
compromissos de uma educacéao cidada.
Usos das ciéncias na sala de aula com as

criancas.

Profe. R. Ap. de F.
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4.2 — Encontros de construcdo de atividades pedagdég icas

(sequéncias didaticas).

Troca de experiéncias e partilha de saberes, foram 0s eixos norteadores que nos
orientaram na constru¢cdo e no desenvolvimento das sequéncias didaticas com as criangas.

Ao longo de nossos encontros tivemos a oportunidade de elaborar cinco atividades
pedagdgicas, as quais obedeceram a seguinte ordem: a primeira foi com a animacédo ‘Maria
Flor’; a segunda, com o filme ‘Kiriku e a feiticeira’; a terceira, com o desenho animado ‘A
moda amarela’, da série Smilingtiido; a quarta, com o desenho animado ‘Chico Bento em
aqui na roca é diferente’; e a quinta, com o desenho animado ‘Aventuras do Pica-Pau’.

Para efeito de andlise, apresentaremos cada uma delas seguindo a ordem em que
ocorreram, enfatizando os pontos mais relevantes, tecendo reflexdes e perspectivando um

didlogo proficuo entre a teoria fundamentadora deste trabalho e a pratica experienciada.

v’ Atividade pedagdgica com a animag&o:  ‘Maria Flor 9V

Comecamos nosso trabalho estabelecendo qual seria nossa intencdo pedagdégica
com a animacgdo. A questdo entdo consistia em definir inicialmente o que a professora
queria que os alunos aprendessem com e por meio daquele desenho.

Antes mesmo de comecarmos, a professora surpreendeu-nos afirmando ja ter
comecado a desenvolver a atividade. O fato de que eles (os alunos) iriam assistir a um filme
no qual ndo havia falas, levou a professora a motiva-los e prepara-los previamente. O intuito
era gque sentissem como seria essa experiéncia. Assim, ela leu uma histéria para os
pequenos intitulada “Ninguém é igual a ninguém”, de Regina Otero. A partir dessa histéria,
propds uma brincadeira na qual as criangcas deveriam se comunicar usando a mimica.
Nessa atividade essencialmente ludica, a professora e todos da classe deveriam usar
apenas 0s gestos para representar coisas que deveriam ser adivinhadas pelas outras

criancas.

Pro.1: “Eu falei pra eles, vocés vao ter que prestar muita atencao pardileme € mudo, ndo sai o
som, nao tem ninguém que fala. Dai fizemos uma brincadeira com geslssfieham que descobiir

0 que cada um quis mostrar com o gesto.”

91 Maria flor € uma producéo da Buba filmes (2007), da diréBammila Carrossine. Uma pequena histéria azul
e laranja que conta a histéria de uma menina qiaae casa em um dia de chuva acaba se apad@mpan
um rapaz que passa pelo ponto de dnibus, deixarsdeida mais cheia de cor.
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Essa atitude espontdnea tomada pela professora mostra sua compreensdo do
guanto é importante as criancas participarem de forma mais ativa das atividades, um
movimento até entdo pouco observado. E como foi surpreendente para ela observar os

resultados dessas participacoes.

Foi bastante razoavel a estratégia da professora porque instigou as criangas a
pensarem sobre outras formas de representar a realidade além da linguagem escrita, por
meio do desenho, da pintura, da fotografia... Além disso, com a brincadeira, chamou a
atencdo dos pequenos para a importancia do olhar atento para entender uma situacdo, um

desenho, uma paisagem...

N&o havia duavida de que a professora estava no caminho certo, no entanto, para dar
continuidade ao trabalho, um bom planejamento era imprescindivel. Convencidos disso,
retomamos o roteiro que haviamos estudado para darmos prosseguimento a elaboracao de

nossa sequéncia didatica.

O ponto de partida, conforme vinhamos orientando, foi definir a intencado pedagdégica
a ser alcancada com as atividades propostas aos pequenos. Assumindo apenas a postura
de orientador, deixamos que a professora decidisse. Como era uma primeira experiéncia,
ela determinou que a intencdo pedagdgica seria que as criangas vivenciassem as diferentes
linguagens e que fossem estimuladas na fungdo simbodlica. Em seguida, definimos uma
data, e rascunhamos os outros tépicos da sequéncia organizando um roteiro de acgfes
educativas que contemplariam: a apreciacdo da animacdo, roda de conversa e mimica,

desenhos com giz de cera, teatro e filmagem. (anexo 7).

No dia acordado, as atividades comecaram logo apds o intervalo, na sala onde
estavam a tevé e o video. Como o aparelho de DVD da escola continuava quebrado, levei a
escola um notebook juntamente com caixas de som, para assistirmos a animacdo com 0s

pequenos.
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Figura 58: Capa do DVD Maria Flor de Camila Carrossine.92

A medida que a professora ia juntando a turma dentro da salinha, acomodando
todos para a sessdo, a curiosidade ia aflorando: “E o filme da Maria Flor?”, “E filme de
terror?”, “E um filme ou um desenho?”, dentre outras indagacGes que formulamos no

momento.

Todos acomodados, demos inicio & sessdo. Foi clara a importancia do trabalho
prévio feito pela docente com os pequenos, preparando-os para assistirem ao filme. As
criancas viram a animagdo com muita atencdo, a qual somente foi quebrada quando elas
comecgaram a perguntar sobre coisas que viam no filme, por exemplo: “-Ta chovendo?, “-Ela
¢é a Maria Flor?”, “-E essa ela, Tia?”, “O, Tia! A Maria Flor é de mentirinha, né?”. Essa Ultima

pergunta foi de pronto respondida com outra pergunta a crianca: - Sera que ela é de
mentirinha. Ou ela é de verdade?

A postura indagadora assumida pela professora estava em perfeita sintonia com os
preceitos da Pedagogia da Comunicacdo e o respeito a participacao infantil. Sabemos que
ndo se trata de uma tarefa facil, todavia, conforme Penteado (2006, p. 122), possibilidades
viabilizadoras existem, como colocar em “[...] discussdo junto aos alunos um problema,

indagando, ouvindo e acolhendo as opinides e consideracdes feitas, por mais divergentes

92pjisponivel em: http://karaminholas.blogspot.com@08@/o-curta-maria-flor-est-pronto.html. Acesso am:
ago., 2008.
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gue se apresentem, e expondo a sua visdo do problema e a importancia de sua focalizagéo
na escola.” (PENTEADO, 2006, p. 122).

Assistimos a animacao trés vezes atendendo ao pedido das criancas. Dentre
outros, dois aspectos saltaram os olhos haquele momento: primeiro, a curiosidade delas em
saber se a Maria Flor era de verdade ou de mentira; segundo, a forma como a docente
respondia aos questionamentos delas, comumente devolvendo-as a indagacéo feita,

fazendo-as pensar a respeito daquilo que perguntavam.

Para instig4-los e intriga-los ainda mais, passamos a alimentar a imaginacdo dos
pequenos, fazendo varias perguntas enquanto assistiam ao filme pela 32 vez, dentre essas:
Por que sera que ela se chama Maria Flor?; O que ela esté fazendo parada ai na rua? Sera
que ela ndo é de verdade?; Para aonde sera que ela esta indo?; O que aconteceu quando o
Onibus passou?; Por que sera que ela esti batendo a ponta do pé no chdo?; O que
aconteceu quando o rapaz passou pelo ponto de 6nibus onde ela estava?; Ela é de verdade

ou nédo é7?; Por gque a histéria mudou de cor quando a Maria Flor conheceu o rapaz?

A medida que iamos fazendo essas e outras perguntas referentes ao filme, uma
série de hipéteses ia sendo levantadas pelas criancas. Para facilitar o registro dessas
respostas que revelavam seus olhares, a professora sugeriu que passassemos para a sala
de aula, onde teriamos mais espaco para conversar sobre o desenho assistido, e onde

criancas fariam uma primeira atividade com papel e lapis de cor.

Na sala de aula, ap6s acomodar as criancas, a Pro.1l recuperou toda a histéria

mostrada na animacdao, fazendo perguntas como:

Pro.1: “Presta atencdo! Entdo, a professora vai dar uma folha de papel para vocé&x,és vag
contar a histéria da Maria Flor no desenho.

-Ent&o, como que comegou a histéria?

R -Ela tava na casa dela se arrumando. Ela abriu a porta e foi no mEnfinibus. Ela tava 14 g
arrumando para ir no ponto de 6nibus.

-Dai ela saiu de casa, foi pro ponto de 6nibus, mas o que serd queé felzef? Vocés acham que ¢
ia aonde?

R —Trabalhar (em coro), no mercado, no shopping, passear.

-E serd que ela ia de a pé? Vocés acham que ela ia de a pé?

R — N&o!

- E por que vocés acham que ela ndo ia de a pé?

R — Porque ela ficou cansada. Porque tava chovendo.

-E por que vocés acham que ela ia de 6nibus ou de perua?

R — Porque ela tava no ponto de 6nibus. Porque perua € mais rapido.

A

a
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-E por que que ela tava ass{tmatendo a ponta do pé no chao).

R—Porque ela tava brava. Porque ela tava com pressa e o 0nibus ndo chegavavéEnfernada’,
porque ela tava com pressa e o motorista do 6nibus ndo veio logo. Ficou la no terminal.

-Mas antes de parar a chuva aconteceu outra coisa.

R-Veio 0 homem ai ela ficou apaixonada. Depois ficou de dia, ai parou de chover.

-E ai, depois que 0 moc¢o passou o0 que aconteceu?

R-Ai ficou de dia, parou de chover e ai ela ficou feliz?

-E por que que ela ficou téo feliz, daquele jeito, sera?

R — Porque acabou a chuva. Porque ele era muito lindo e ai ela ficou contente. Por causa do (¢
-E ela se apaixonou por ele?

R — Tia, é porque ela ndo tem marido.

-Ah, entdo ela se apaixonou porque ela néo tinha marido.

-E quem vai desenhar agora essa histéria bem legal?

R — Eu! (em coro)

-Quero s ver, né, tio Aldo!?

Assim, papéis e lapis foram entregues as criancas, foi proposto inicialmente que
dividissem a folha em quatro partes para que assim pudessem sequenciar a historia, a partir
do que haviam entendido do desenho. Porém, como no agrupamento da professora havia
criancas pequenas de 4, 5 e 6 anos, logo essa ideia fora abandonada, pois dificultaria em

muito a tarefa para as criangcas menores.

Outro aspecto que ja haviamos discutido em nossos encontros era o trabalho com
as imagens na Educacdo Infantil, que a imaginacédo infantil € bem estimulada quando
trabalhamos com aquilo que ndo esta explicito aquilo que ndo esta representado pelas
imagens. Dessa maneira, conforme haviamos planejado, a professora sugeriu que as
criancas imaginassem e que fizessem um desenho mostrando de onde a personagem Maria

Flor havia saido e para onde elas achavam que ela estava indo.

A atividade proposta foi realmente muito provocadora, principalmente por convidar as
criangas a pensarem, imaginarem, vislumbrarem um contexto para a historia que havia sido

representada, que sua mentalidade seria fruto da inventividade de cada um.

Com uma musica suave de fundo, a professora juntamente com este pesquisador foi
passando de mesa em mesa, auxiliando as criangcas em suas criacbes. Como estavam
acostumadas pela professora a desenhar aquilo que estavam vendo, a exemplo das

ilustracdes dos livros, algumas criancas logo passaram a reclamar afirmando que ndo

abelo.
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sabiam desenhar, que era muito dificil, pediam que até mesmo que a professora

desenhasse na lousa para que eles copiassem.

O que chamou a aten¢do naquela situacao € que elas ja haviam indicado na roda da
conversa quatro lugares que possivelmente a personagem estava se dirigindo: ao trabalho,

ao mercado, ao shopping e ao passeio. Porém, como geralmente tinham um modelo a ser

reproduzido, parecia muito mais facil, e como nagquele momento teriam que imaginar,

consideraram a tarefa complexa. A situacdo foi aos poucos sendo contornada pela

professora, por meio de auxilios que envolviam elogios, perguntas a respeito do que faltava

no desenho, sugestdes, indagacdes quando o desenho nao tinha relagcdo com a histéria...

Figura 59: Série de imagens das criancas fazendo desenhos a partir da animacédo Maria Flor.93

Ao terminarem a atividade, as criancas mostraram seus desenhos para a professora,
explicando-lhe o sentido deles para que a professora pudesse registrar na linguagem

escrita, visto que os pequenos ainda ndo dominavam a escrita com propriedade para isso.

93 Fotos 59 — acervo do pesquisador.
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Os desenhos a seguir séo representativos dessa atividade:

Figura 60: Série de producdes das criancas a partir da animagdo Maria Flor.94

As reflexdes que podemos tecer ao final desse dia ficaram em torno da maneira
como as criangas se comportaram quando tiveram em maos a liberdade de criar,
manifestando em seus desenhos aspectos muito peculiares e constitutivos da realidade em
gue estdo inseridas. O que foi claramente observavel, pois com tantos lugares para ir, 0s
pequenos s6 conseguiram imaginar que a personagem ou estava indo para o trabalho, ou

para o mercado — porque trabalha |a, ou ao shopping, ou a um passeio.

94 Fotos 60 — acervo do pesquisador.
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Exemplo desses limites de olhar € o que registra a professora em seu relato:

Pro.1: “O, Aldo! Tem uma menina que falou assim: -Ela foi no mercado, efadainercado. Dai ey

perguntei, e o que foi que ela foi fazer no mercado. Ai ela disse: -Ela trabalha la.

A educadora ndo conseguia esconder sua agradavel surpresa com as atividades
realizadas, as quais considerava serem muito ricas, pois as criancas, a partir daquela
narrativa imagética, haviam criado algo diferente, recorrendo assim e ao mesmo tempo

potencializando o seu imaginario.

Estava legitimado que ao desenvolver esse tipo de atividade, a professora estava
abrindo espaco para a participacdo das criangas, o que dava ao trabalho uma importancia
ainda maior. Dessa maneira, as criancas sentiam-se livres para manifestar a sua opinido
sobre as diferentes situacdes apresentadas, como acabara de ocorrer com a atividade da
animacdo Maria Flor. Se a moga se troca, sai de casa e vai para um ponto de 6nibus, no
contexto sécio-cultural em que essas criangas estdo inseridas, isso s6 pode significar que ou

ela vai trabalhar ou vai passear.

Ao resignificar a sua pratica, abordando os textos xerocados prontos, e optando
pelas sequéncias didaticas e por outras formas de comunicacdo escolar, a professora
possibilitou que o contexto em que crianca esta inserida passasse a ser manifestado dia
apos dia na sala de aula, o que a ajudou a compreender com mais propriedade os muitos

contextos que abarcavam as muitas infancias que naquela escola convergiam.

A surpresa da professora também evidenciava ainda o seu desconhecimento de
parte da realidade de seus alunos, tanto que ficou admirada com a participacdo deles,
afirmando que achava que as havia subestimado, ndo esperava que a atividade rendesse

tanto em virtude disso.

E com a realizac&o de atividades dessa natureza que o professor tem a oportunidade
de conhecer melhor os pontos de encontro e desencontro entre a cultura escolar e as

culturas infantis.

No relato da professora:

Pro.1: “Eles entenderam bem o tema. Do menino passar, vocé viu qui@ skesaram log
gue ele ficou apaixonado? Vocé vé como que a gente, as vezes, tem apoelecfip achando que
eles ndo vao conseguir. Entdo, porque Aldo, eu imaginei que por eu eupessado um filme assi
pra eles, sem a fala, eu imaginei que..., eu tava preocupada. Pensei assim, sera que eles vao|consegui

entender o filme? Eu tava preocupada com isso, entendeu? Mas olha s@ gante se engana,
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porque eu tava assim preocupada achando que eles nao iriam entender porque péabirfala

nada.”

As consideracfes da professora nos conduzem a entender que as compreensfes
das criancas em relagcdo a surpreendia porque 0s pequenos terem se servido de saberes
gque nao eram exclusivamente aqueles construidos no ambiente escola, e que até entdo
estavam velados. Tal posicionamento nos remete aos estudos de Sarmento (2004), Corsaro
(1997, 2002), Cohn (2005) dentre outros autores, segundo 0s quais: as crian¢as nao sao
meros individuos reprodutores que apenas cumprem fases da vida. Para Corsaro (1997, p.
05): [...] as criangas sdo agentes ativos, que constroem suas proprias culturas e contribuem
para a producdo do mundo adulto. Ao estarem inseridas nos espacos culturais, as criancas
que frequentam a Emei A, além de consumidoras de cultura, também se mostraram

produtoras dessa, conforme j& haviamos estudado nos nossos encontros de formacao.

E preciso estar atento ao fato de que ndo é porque a escola ndo trabalha com
determinadas linguagens que as criancas sejam ignorantes em relacdo a essas linguagens,
a exemplo da animagdo sem fala que haviamos acabado de assistir. Além do mais, é
relevante ressaltar todo o trabalho prévio que fora realizado pela professora no sentido de
preparar as criangas para aquela atividade, que certamente isso também tinha colaborado

para a assimilagdo dos contetdos da animacao pelas criancas.

Pro.1: “Porque, que nem vocé falou, tipo assim, eu preparei assim, né? Eu, eanfalei para eles
que vocé ia vir, a gente fez a brincadeira para eles verem como ia fkne, eu usei aquel
brincadeira. Outra vez também eu ja contei historias para eledesdm dessas que vocé sO mog
as figuras e eles tém que imaginar a histéria. Entdo, nessa padejélestavam assim mais

menos.”

D

stra

ou

Vem de Sayao (2009, p. 12) a indicacdo de que existem outras formas de
socializacdo informal que também atuam como formadoras das criangas. Segundo ela,
desde muito cedo as criangas j4 tém noc¢do de “[...] consumo e a nogdo de economia, a
competicdo acirrada, a responsabilidade de fazer escolhas e de arcar com elas, a vida

individual como valor maximo [...]".

A continuidade da nossa sequéncia didatica se deu com uma atividade de teatro, que
posteriormente se tornaria um filminho feito para e com as criancas. O intuito era
experienciar com as criangas a construcdo de uma narrativa filmica, a titulo do que haviam

visto na animacao Maria Flor. Para cumprir essa tarefa, conforme planejado, a professora
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sugeriu que filmassemos o teatro criado pelas criancas, o qual teria como enredo a histéria
da animacao que trabalhdvamos.

Para alimentar ainda mais a imagina¢do dos pequenos, a educadora levou-os para o
pétio, onde Ihes deu uma caixa cheia de fantasias que, em alguns momentos das atividades

escolares, eram utilizadas pelas criangas em brincadeiras, como no teatro por exemplo.

Algumas criangas preferiram ndo participar do teatro, e a professora entdo as
colocou para serem a platéia da brincadeira. Assim, o grupo se dividiu em trés: os que
representavam, os que me acompanhavam nas filmagens e os que apenas assistiam a

encenacao (plateia).

O primeiro impasse a ser resolvido pela docente foi resolver quem seria a
personagem principal, Maria Flor, jA que quase todas as meninas queriam ser 0 esse
mesmo personagem. Pensamos que isso ocorreu em virtude de dois aspectos: primeiro,
porque se tratava da personagem principal da histéria; segundo, porque na escola havia
véarias fantasias de flor, o que fez com que a maioria das meninas se identificasse com a
personagem. Para contornar a situacao, a professora disse as criancas que uma delas seria
a Maria Flor e as outras seriam suas primas, 0 que justificava serem todas parecidas e

permanecessem juntas.

Como era uma histéria que se dava na rua, optamos por realizar a atividade no
espaco externo da escola. Enquanto a professora organizava o teatro, em conjunto com

outras criangas, ficamos com outro grupo de criancgas.

Figura 61: Série de fotografias das criancas fazendo uma encenagao inspirada na animagao Maria Flor.95

Inicialmente, cada crianga queria contar individualmente a histéria da Maria Flor,
apenas narrar. Dessa forma, a histéria ia sendo repetidamente contada, porém, sempre
havia um elemento novo apresentado. Para fazer a historia fluir no coletivo, a professora,

em conjunto conosco, fez uma série de perguntas sobre a animagao.

Pro.1: “Entdo, turma, quando comegou a historia, onde estava a Maria Flor? O que sera que 4

fazendo?”

bla tava

95 Fotos 61 — acervo do pesquisador.
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Criangas: “Estava em casa, arrumando a casa.”

Pro.1: “E depois, 0 que aconteceu? Ela ficou em casa faxinando o dia inteiro?”
Criancas: “Nao, ela se arrumou e saiu.”

Pro.1: “E pra onde sera que ela foi assim toda arrumada?”

Criancas: “Ela foi pro shopping.”

Pro.1: “E como que ela foi para o shopping?”

Criancas: De 6nibus.

O alinhavar dos fragmentos que teve como ponto de partida a histéria da Maria Flor,
ressignificados e transformados pelas criangas, verificamos que este trabalho resultou em
uma narrativa que conta a histéria de uma menina que primeiro limpou a sua casa, depois
se arrumou, juntou-se com suas primas, tomou um 6nibus e foi ao shopping passear. Essa

foi a historia criada, encenada, fotografada e filmada com e pelas criangas.

Olhar as criangas como sujeitos agentes produtores de cultura contribuiu
decisivamente para os rumos que a historia tomou. N&o foi por acaso que uma histéria de
amor criada por e para adultos se transformou em um passeio de criangas que saem da
periferia e vdo ao shopping. Mesmo com a presenca dos meninos, alguns até mesmo
representando o rapaz pelo qual a personagem se apaixona na animacdo, a conotacao

amorosa tornou-se exigua no teatro das criancas.

Dialogando com a professora, chegamos ao entendimento de que o que prevaleceu
foi 0 que haviamos estudado com Corsaro (2002), que as crian¢cas ndo apenas assimilam e
reproduzem as culturas dos adultos, elas também as ressignificam. Naturalmente que essa
acado somente é possivel em virtude da riqueza do repertério acumulado pelas criancas em
suas vivéncias e experiéncias cotidianas nos processos de educacgdo, tanto formal, a
exemplo da escola, como informal, como o experienciado com a tevé, ocorridos ao longo de

suas experiéncias de vida.

Esse movimento ficou muito bem evidenciado em varios momentos da atividade,

como elencamos a seguir:

v' O fato de a personagem estar trabalhando em casa e ndo descansando ou fazendo
alguma atividade de lazer, como navegar na Internet, ver televisdo, jogar videogame,

ouvir masica, trocar mensagem pelo celular, falar ao telefone.

v" Relegar a conotagdo amorosa da histéria e transforma-la em uma ida de criangas ao
shopping, algo mais proximo ao contexto e ao cotidiano vivenciado pelas criancas da

escola.
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v' A formalidade de ir a um shopping, o que implica em se produzir com roupas mais

novas e bonitas.

v" A preocupacao das criancas em ter dinheiro para pagar a condugado para locomover-se

e para comprar alguma coisa no shopping.

v' O fato de estando no shopping, as criancas limitarem-se apenas a brincar e comer, em
nenhum momento a fizeram referéncia a comprar alguma coisa, apenas queriam brincar
e comer, mais uma superposi¢do da realidade que vivenciam sobre a narrativa que

interpretavam.

v" Mesmo quando a professora traz alguns brinquedos para fazerem de conta que sao

produtos para 0 consumo, as criancas fingem que é comida.

v"Ir de 6nibus ao shopping, ja que comumente é dessa forma que as criancas atravessam

a cidade para chegar a esse centro de compras.

v" A chuva que caia no inicio da hist6ria, na perspectiva dos pequenos, caiu na volta para
casa, dai a charmosa sombrinha da personagem dar lugar a uma sombrinha velha e
quebrada que era compartilhada por varias criancas, outro reflexo da realidade

experienciada no dia a dia.

v Apos o passeio ao shopping, viajar em 6nibus lotado, em pé, para conseguir voltar para

a casa, comumente um ritual de retorno para a realidade da periferia.

Como a professora estava ciente da importancia de as criangas serem protagonistas
na definicdo dos rumos que iria tomar a historia que estavam interpretando, sempre que as
criangas manifestavam duvidas em relagdo a continuidade da historia, a professora devolvia
a perguntas aos pequenos para que eles apresentassem as suas hipoteses, as possiveis

solugdes que tinham para os problemas levantados.

Criancas: “-Tia, ta faltando o negocio aqui do lado, o negécio que pega o dinheiro no énibus.”
Pro.1: “-Neg6cio que pega o dinheiro? Como € o nome do homem que pega o dinheiro?”
Criancas:*-Cobrador? E o cobrador sim.”

Criancas: “Tia, e agora, o 6nibus t4 lotado.”

Pro.1: “-E o que que a gente faz quando o 6nibus t4 lotado?”

Criancas: “Vai de pé?!”

Pro.1:“E I”

Em outros momentos, a professora, mesmo convencida de que as criangcas sao
produtoras de cultura, de culturas infantis, deixava escapar a necessidade de ela, na

condicdo de adulta, cercear, limitar as criancas em algumas de suas criacdes. Como por
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exemplo, quando as criancas entraram no 6nibus que haviam feito com cadeiras, como nédo
havia lugar para todos os passageiros, algumas sentaram no colo das outras, uma atitude
natural entre as criangas. Diante da situacdo, a professora logo observou que isso néo
deveria ocorrer porque ndo havia intimidade suficiente entre as pessoas do 6nibus; outra
situagdo em que isso se deu foi quando essa questionou se as criangas néo iriam comprar
nada no shopping, trazendo para isso uma sacola com e traz uma sacola de brinquedos
para resentar os produtos comprados no shopping.

Apesar disso, e de um pouco de inseguranca, orientava as criangcas no caminho
certo do que esperavamos dela (professora). Assim, constatamos que, durante toda a
atividade, a professora esteve preocupada e empenhada em proporcionar as criancas um
processo educativo que as respeitava como sujeitos agentes, participativos e protagonistas.

Ao final desse conjunto de atividades, a docente mostrou-se muito entusiasmada
com as elaboractes feitas pelas criancas, disse que outra vez estava surpresa com a
criatividade e a inventividade de cada uma delas. Foi entdo que ela manifestou seu desejo
de que os resultados dessa atividade fossem mostrados aos pais e os demais membros do
colegiado do Cimei X.

A resignificacdo que paulatinamente ia sendo construida da concepcao de infancia
aliada ao desenvolvimento de préticas educativas que asseguravam as criangas uma
participacdo mais ativa no processo de ensino-aprendizagem contribuiu também, e
principalmente, para a professora conhecer os seus alunos mais de perto, & medida que
possibilitava que suas vozes fossem ouvidas. Um exemplo disso foi o que relatou nesse dia
guando disse estar preocupada com a situagcdo de uma crianga, a qual ja havia feito
referéncia quando falou de um garoto que dormia em classe. Segundo ela, em virtude de a
mée trabalhar a noite, a crianga juntamente com o irmdo mais velho passavam a noite
sozinhos, assim varavam a madrugada vendo televisdo, inclusive filmes de conteddo
erotico, voltados para o publico adulto. Disse que teve que chamar a mée para conversar
porque considerou que a situacao era muito grave para continuar como estava.

A intervencao educativa da professora somada a consciéncia de responsabilidade da
mae foram fundamentais para a resolucédo do problema, que consistiu em um dialogo mais
préximo entre mae e filho, o qual culminou com a mudanca de turno de trabalho da mae, o
gque garantiu que e 0 menino passasse a dormir em horario adequado.

Na oportunidade, recordamos com a professora aquilo que Fisher (1989) alerta com
tanta propriedade: ninguém conseguira ser critico diante daquilo que ndo conhece. Entdo
ressaltei que era realmente necessario que ela estivesse atenta ao que as criancas dizem,
pois a rotina delas emerge em suas falas. Nessa tarefa, a escola e familia devem atuar

como parceiras na educacdo das criancas, especialmente quando a negligéncia de uma
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implica de forma negativa na atuagéo da outra. Prova disso foi a necesséria intervencao da
professora para resolver um problema que a mée sequer enxergava.

Ficava claro também ali que as criancas carecem sim de propostas didaticas que
lhes permitam uma postura mais sensivel e reflexiva a respeito do que véem na televisao.

A avaliacdo foi bem positiva. Eram claros os indicios de que a intengcdo pedagodgica
havia sido alcancada. Ao longo das atividades, as criangas acabaram vivenciando a
expressao com diferentes linguagens: a mimica, a oralidade da roda, a expresséo plastica
do desenho, os gestos do teatro e o contato com a linguagem audiovisual com a fotografia e
o filme. Além disso, a ludicidade dos jogos e brincadeiras realizados estimulou em muito a
funcao simbdlica dos pequenos.

v Atividade pedagdgica com o longa metragem de anima¢ &o: ‘Kiriku e a

feiticeira 96

Como na sequéncia didatica anterior com as criancas, o foco do nosso trabalho foi
explorar os aspectos pedagdgicos da animacdo, 0 que acabou gerando uma série de
atividades para as criancas. A professora sugeriu que em nossa préxima atividade
fizéssemos uso da midia para o lazer das criangas, propondo assim atividades mais
divertidas e ludicas a serem desenvolvidas.

Como haviamos combinado, a responsabilidade pela escolha do filme e a elaboracao
das atividades ficariam a cargo da professora, que ja havia sido orientada e passado pela
experiéncia de elaboracdo e desenvolvimento dessa metodologia na sequéncia anterior.
Desse modo, permanecemos apenas como observadores, posicionando-nos apenas
guando necessario, ou solicitado pela professora.

Para a atividade, acabou escolhendo o filme Kiriku e a feiticeira. Como se tratava de
um filme relativamente longo, com 71min, consideradas as idades das criancas do
agrupamento (4, 5 e 6 anos), definiu que a intencdo pedagdgica seria que as criancas
entendessem aspectos referentes a narrativa do filme, que conseguissem recuperar: 0
enredo, o tempo, 0s personagens, o lugar... , dentro de seus limites cognitivos.

Como era uma atividade voltada para o lazer, a professora ndo considerou

necessaria a elaboracdo de uma sequéncia didatica.

96 Kiriku e a feiticeira(1998) € uma produgéo da Espago Filmes e Imovisionga-metragem de animagio
francés do criador Michel Ocelot. Baseado em wemdd da Africa Ocidental, narra a saga de Kiriko,garoto
bem pequeno, mas muito inteligente que, com dguescéss, nasceu com a missao de salvar sua aldeiaudl
feiticeira Karaba, que secou a fonte de 4gua dacsmaunidade e, possivelmente, comeu o pai e osdtios
menino. Encontrando amigos e seres fantasticos gaiainho, Kiriku vai ao enfrentamento da feiticeira
salvando a todos, inclusive a prépria Karaba.



198

Assim, no dia marcado, esta foi logo a primeira atividade do periodo, e para manter a
atencdo das criancgas, sugerimos que o filme fosse passado em duas partes, intercaladas
com o lanche que é servido na escola aos pequenos, que em virtude da atividade com um

filme, naquele dia seria pipoca com suco.

Figura 62: Divulgacéo (esquerda)®’ e criancas assistindo ao filme Kiriku e a feiticeira (direita).98

Nossa estratégia funcionou bem durante toda a primeira parte do filme, quando ainda
era cedo e as criangas estavam um pouco sonolentas. No entanto, apés o lanche que foi
servido na prépria sala onde assistiam ao filme, as criangcas comegaram a se dispersar. A
professora ficou visivelmente irritada com a agitacdo dos pequenos, porém ndo era nada

que impedisse que o filme tivesse prosseguimento.

Apesar de entender como foi desagradavel a situacdo vivenciada pela professora
quando as criangas deixaram de cumprir aquilo que haviam combinado, ndo podemos nos
furtar em observar que a reacdo das criancas era perfeitamente compreensivel,
considerando o0s seguintes aspetos que escaparam ao planejamento que supUnhamos

tivesse sido elaborado:

v O filme era longo demais para as idades dos pequenos, sobretudo
considerando as condicbes e o local onde assistiam, deitados no chéo,

espremidos na minuscula sala de aula.

v' Enredo pouco acessivel a inteligibilidade das criancas, pois era baseado em

uma lenda africana fortemente fundamentada na mitologia daquele pais.

v' Também deixou escapar o fato de que, como geralmente as criancas nao

tinham com quem brincar em casa, permanecer atentas a tevé por tanto

97 Foto 62 — acervo do pesquisador.
98 Disponivel em: <http://educacaopratica.blogspot/@910_12_01_archive.html>. Acesso em: 02 abr.0201
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tempo em companhia de outras criangas inevitavelmente resultaria em

disperséao.

v" Na selecdo do filme, faltou levar em conta a cultura do publico ao qual se
destinava a atividade, criancas pequenas produtoras de culturas infantis,

deixando prevalecer a cultura dos adultos.

v" Também o filme estava fora dos padrfes culturais consumidos pelas criangas
(ocidental), mesmo considerando que ndo € facil encontrar producbes de
gualidade adequadas ao publico infantil que prendam sua atencao, e que 0s
pequenos ja sdo empanturrados de producdes norte-americanas, um filme
francés embasado em uma lenda africana merecia uma preparacdo mais

pontual.

Figura 63: Disposi¢do das criangas para assistir ao filme Kiriku e a feiticeira.99

Apesar das condi¢des desfavoraveis elencadas, as criancas assistiram ao filme até o
fim. E, mesmo com as constantes dispersdes dos colegas e as chamadas de atencéo da
professora, ao final mostraram-se entusiasmadas com a narrativa filmica que viram,

manifestando que haviam gostado muito da historia.

Apos a exibicdo, passamos para outra sala onde nos reunimos em uma roda da

conversa. A principio, a professora manifestou seu descontentamento com o

99 Foto 63 — acervo do pesquisador.
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comportamento das criangas, sugerindo que fizessem uma reflexdo se haviam ficado
bonitos1% ou ndo quando da apreciacdo do filme, se mereciam ou nao ir ao parque naquele
dia. Cada um foi convidado a manifestar-se, a se posicionar sobre seu comportamento
naquele dia. De forma geral, as criancas ndo se identificaram com as praticas de
indisciplina, elencadas pela professora, salvo alguns alunos que foram “delatados” pelos

préprios colegas e tiveram que assumir a indisciplina.

Ao conversar com as criancas estipulando as condicdes para ir ou ndo ao parque,
percebemos que n&o haveria nenhuma conversa sobre o filme, que elas sairiam dali sem
nenhuma orientacdo sobre o que haviam visto, nhem mesmo seriam tiradas suas as
possiveis duvidas suscitadas pelo filme. Confiava-se apenas na memoéria dos pequenos
para talvez recuperar a narrativa na semana posterior. Apos todo o trabalho de recepgéo da

pelicula, as criancas iriam direto para o parque, sem nenhuma reflexao.

Nossa inquietacao justificava-se pelo fato de que, ao conduzir dessa forma, mesmo
gque a atividade estivesse voltada para o lazer, certamente as criancas teriam duavidas,
guestionamentos, curiosidades, inquietacdes, angustias etc., comuns de quem consome um
filme. Nao havia duvida de que isso dificultaria o entendimento indispensavel para

compreenderem a narrativa audiovisual que haviam visto.

Julgamos que o0 momento entdo era propicio para uma intervencdo. Dado o
adiantado da hora, sugerimos que fizéssemos um jogo com as criancas com o intuito de
conversar sobre e recuperar a historia do Kiriku. Assim, aqueles que ficaram dispersos, que
ndo estavam atentos ao filme, ao mesmo tempo em que sofreriam as sanc¢des do
descumprimento da regra acordada entre a professora e eles, sendo os ultimos a irem ao
parque, também teriam uma nova oportunidade de conhecer melhor a histéria, desta vez

contada pelos colegas que prestaram a atencao.

Como estavamos em uma roda, comecamos indagando sobre as impressdes dos
pequenos sobre o filme, o que haviam gostado, o que ndo gostaram, 0 que chamou a
atencdo, o que nado entenderam etc. Posteriormente, sugerimos que 0S pequenos
respondessem perguntas que a professora e eu fariamos sobre a historia que viram no
filme. Dessa maneira, aqueles que respondessem de acordo poderiam ir ao parque ao final
da atividade; em contrapartida, aqueles que ndo soubessem responder sé iriam se um dos

colegas convidasse.

Assim, fomos fazendo uma série de perguntas relativas ao enredo da animacao,

desde as cenas iniciais até as finais. Neste exercicio, a histéria foi sendo recontada pelas

100 Ficar bonito ou feio era uma cultura utilizadaesaola que buscava ajudar a crianca entender Eedidw
uma boa ou ma aluna naquele dia na escola.
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criangas e também sofrendo as influéncias de suas culturas infantis & medida que, a partir
de algo que estava no filme, inventavam, mesclavam, mixavam essas imagens com as que
buscavam em seu imaginério. Quando isso ocorria, as criangas mais velhas diziam que era

mentira, que ndo tinha no filme, que estavam inventando.

Ao finalizarmos a brincadeira e as criancas serem todas liberadas para ir ao parque,
fizemos uma avaliacdo da atividade com o intuito de provocar a professora a pensar sobre
0s motivos que haviam levado as criancas a ndo cumprirem o que haviam combinado, por

gue néo tinham ficado quietas e atentas ao filme.

Tal reflexdo possibilitou a ela enxergar com lucidez as falhas no planejamento
didatico- pedagogico, sobretudo no que concerne a intencado pedagdgica que se pretendia
com a atividade: proporcionar lazer as criancas. Nossa estratégia consistiu em convida-la a

se colocar no lugar daquelas criancas, das quais agora conheceria bem a realidade.

Sugerimos entdo que, antes de dar prosseguimento as atividades, a professora
refletisse sobre a importancia do planejamento na pratica docente com midias, mesmo

guando usamos essas tecnologias para proporcionar lazer as criangas.

Dentre os pontos abordados em nossa conversa neste dia, falamos sobre a
necessidade de o professor selecionar bem a midia que ir4 trabalhar com os alunos,
sobretudo quanto a sua adequacdo ao publico e a atividade que serd proposta. Também
que se busque compreender como as criancas receberiam a programacéo a ser trabalhado,
seja um filme, desenho animado, uma novela, ou até mesmo um comercial de tevé. Buscar
entender o olhar que os pequenos langam sobre o que veem na tela da televisdo é
fundamental para a compreensao das possibilidades de exploracdo pedagdgica das midias

na educacgéo escolar.

Com base nos elementos que emergiram do trabalho feito em nossa avaliagdo no dia
da apreciacdo do filme, acabou levando a uma elaboracdo mais pontual da sequéncia
didética, o que possibilitou ha semana seguinte que a professora recuperasse a narrativa do
filme, e pudesse trabalhar por meio de desenhos os elementos constitutivos da narrativa,

conforme propunha com sua intencéo pedagdgica.

Acompanhar de perto o passo a passo do trabalho pedagoégico da professora com o
filme Kiriku foi muito providencial, pois serviu para reforcarmos alguns saberes e praticas no
sentido de leva-la a alcancar com mais seguranca e propriedade a intencdo pedagdgica
proposta. E isso deveria comecar melhorando o planejamento. Conforme afirma Corsino
(2005, p. 215) “...] o planejamento, a organizacdo, a execucdo, o acompanhamento, a

avaliacdo do trabalho e a atencéo individual as criancas exigem profissionais de educacédo
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infantil com sensibilidade, formacéo inicial consistente e em constante atualizacéo e reflex&do
a respeito a sua prética.”

Em dltima andlise, esta sequéncia evidenciou a dificuldade ainda presente na
articulacédo da intencionalidade da proposta pedagodgica com a escolha da midia e com as

atividades propostas para a consecuc¢do da meta pretendida.

v' Atividade pedagdgica com o desenho animado ‘A moda amarela’, 101 da série

Smilingtido

A atividade com a animag&do A moda amarela representou sobretudo uma superacao
dos problemas ocorridos com a atividade anterior. O tempo e a atencdo dedicados pela
professora ao planejamento e ao desenvolvimento da atividade contribuiram para o seu
éxito. (anexo 8).

Outro fator que fez com que essa atividade ser tornasse particularmente interessante
a0 nosso exercicio de pesquisa-intervencao foi o fato de que foi a 12 atividade do ano de
2009, visto que nosso ultimo encontro havia sido no ano anterior (2008). Assim, a professora
havia tido um tempo razoavel para amadurecer as teorias, vivéncias e experiéncias que

trabalhamos ao longo daquele ano.

Uma das mudancas mais significativas para nos foi a ressignificacdo da pratica
pedagogica com o uso da tevé e do video na escola. Até o ano passado, ha anos a escola
vinha insistindo em uma prética pedagdgica inadequada que se distanciava totalmente
daquilo que se espera do uso dessas tecnologias na pratica educativa. Até entdo, a escola
havia instituido a sexta-feira como o dia de passar filme. Neste dia, geralmente as criancas
traziam os filmes, desenhos etc. de casa e era feito um sorteio para definir o que iriam

assistir.

Tomar conhecimento dessa pratica nos incomodou profundamente. Imaginavamos
0s inumeros problemas que poderiam ser suscitados considerando que todos, inclusive a
professora, estavam diante de um contetudo por vezes desconhecido. Nessa condi¢do, 0s
parametros para avaliar o adequado e o inadequado do conteudo dos filmes eram minimos,

restando a professora confiar nas informagBes exiguas contidas na contracapa das fitas

101 A moda amarel& uma producgéo da editora Luz e Vida, de conotagédogélica. Conta uma das aventuras
de Smilingliido. Nesta animacdo, tudo comeca qu&midtingtido resolve caprichar na limpeza de susadie
botinhas amarelas e a Rainha o elogia muito por 8sm isso, Piria, grande amigo de Smilinglid@abac
ficando com inveja do amigo e procura um jeito dealmirado pela Rainha, pintando suas luvas es lu#a
amarelo, desencadeando assim um modismo em que asdfbrmigas acabam seguindo. Ao final, a rainha
preocupada exalta as diferencas, e todas as famadam a ser como antes.
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VHS ou dos DVDs. Ademais, se considerarmos a quantidade de horas que as criangas
consomem de tevé em suas residéncias, que sentido teria vir as sextas a escola se essas

vinham para assistir televisao?

Outro aspecto caracteristico dessa préatica que nos incomodava era que, organizado
dessa forma, inviabilizava qualquer proposta de interagédo e exploragdo pedagdgica daquilo
gque as criangas viam na televisédo, fosse um filme, um desenho..., condicdo decorrente do
fato de a professora ndo conhecer previamente o conteddo, o que também eliminava

qualquer possibilidade de planejamento.

A partir de 2009 observamos uma mudanca de paradigmas nhas praticas da
professora-pesquisadora, um grande passo para a melhoria das préaticas docentes no

sentido de uma educacdo com e para midias.

Nas palavras da professora:

Pro.1l: “Entdo, agora eu ndo estou mais passando muito filme. Eu t6 embasadiorpgua gentg

conversou, tem que ter um objetivo, uma intencdo pedagogica (rs) pra ta passdildeeuPassar g

filme por passar, so por ser uma atividade da escola ja ndo tem sentido.

Além dessa ressignificacdo nas praticas educativas com a tevé e o video na escola,
a professora surpreendeu-nos também ao relatar muito orgulhosa que havia tomado a
iniciativa de elaborar, desenvolver uma sequéncia didatica sozinha, fazendo uso apenas das
teorias e orientacdes metodoldgicas que trabalhamos ao longo dos encontros de pesquisa-

ensino anteriores.

Diante do exposto, pedimos para ver a sequéncia didatica elaborada e que ela

relatasse como havia desenvolvido com as criangas. Atendendo a nossa solicitacdo, a

professora assim expressou:

Pro.1: Tipo assim, eu passei um filme que é ‘A moda amarela’, que é dadbmaidi. Vocé |4

assistiu, Aldo? Que trabalha assim as diferencas, né? Como eu t6 trabalhando com

identidade, Ia mostra que ninguém € igual a ninguém. Na historia, a formiguinha Far
era amarela que era a cor preferida da rainha. E Ia no formigueiro, as outras que e
outras cores, quando a rainha vinha vindo e passou por elas, elas se sentiram irepg
Mas a rainha, entéo, ela elogiou a Faniquita porque ela estava de amarelo, dizendo ¢
a cor que ela mais gostava. Dai, todos quiseram ficar amarelos. Dai eles foram |4, de
jeito de fazer uma tinta amarela l& com uma fruta e comegaram a se gentanarelo. Dai

guando elas chegaram na escola, o professor se confundiu, porque ndo sabia quem e

liquita
rtant
Jue era

[am um

ra quem.
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Porque tava todo mundo igual, né? Dai, no final ndo lembro bem como acontece
Lembrei. O Smilinguido fica muito bravo porque todos quiseram ficar igual a e
Faniquita. E a rainha reconheceu uma formiguinha que estava pintada de amarelo, m
era falsificado. Entdo a rainha falou que preferia a formiguinha da cor querajaestéo ela
se arrependeu de ter ficado amarela. Ai ela foi e comecou a tiraraa Enibdo mundo qui

tirar a tinta, porque a rainha ndo gostava s6 de amarelo.”

Com base nessa sinopse que nos deu uma visdo geral do que tratava a animacao,
pedimos que nos contasse como tinha trabalhado esse material com as criancas e qual

havia sido a sua intengcéo pedagdgica.

Ela respondeu que estava com algumas criangcas novas na turma, e que a classe
havia ficado com uma constituicdo étnica muito variada, entdo procurou desenvolver uma
atividade que levasse as criancas a reconhecerem e respeitarem as diferengcas e
individualidades umas das outras.

Relatou que comecou trabalhando na roda, conversando sobre as diferencas de
cada crianca, comparando as cores, 0s cabelos, os olhos, a altura, os géneros etc.
Posteriormente, brincou com as criancas de maquina de lavar, quando as criangas, em
duplas, massagearam umas as outras, enquanto a professora falava sobre a importancia do

respeito mutuo. Conforme relata a seguir:

[%2)

u. Ah!
la, a

as que

Pro.1: “Ai eu conversei com eles, -E ai, nds somos iguais?’ Ai elgomegram: ‘-N&o! Cada um

cada um’. Dai eu fui chamando cada um la na frente para eles irem vewdiferancas. Eles diziam:

‘-E, Tia, tem uns que s&o pretos.’ E eu dizia, é tem uns que s@s,pratros que sdo branquinhg
tem outros que séo ruivos. Dai eu fui pegando aqueles que tinham éi$ecents de pele, coloqu
l& na frente e fui perguntando para eles o que era diferente. dletes foram falando. Depois disg
eu perguntei: ‘- Mas todo mundo tem olho, ndo tem?’ Ai eles respdmeéia;, Tia!’ ‘“-Todo mundg

tem boca, todo mundo tem nariz...” -E a cor é igual? E o cabelo s&o igu€ig® fui explorando a

(O]

o

diferencas e as semelhancas.”

Ainda na roda, disse que contou a histdria de dois amigos, Pedro e Tina (de Mauricio
de Souza) que eram totalmente diferentes um do outro, mas gque mesmo assim eram
grandes amigos. Para dar continuidade a reflexdo, pediu para as criancas desenharem um

amigo inseparavel.
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Neste dia, passou o filme A moda amarela para as criangas, que ficaram muito
entusiasmadas por tratar de uma temética que estavam estudando. Apoés o filme, seguiu-se
uma longa conversa sobre as diferencas entre as pessoas, sempre recuperando a histéria

que haviam visto.
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I

Figura 64 llustracdes de trabalho a respeito das diferencas.102

Na segunda etapa da atividade, a professora levou um espelho e fez uma dinamica
com as criangas que consistia em elas fazerem um retrato de si mesmas desenhando o que
viam no espelho. Na oportunidade, conversou com as criancas sobre como todas as
pessoas sao Unicas e especiais, que cada um é diferente um do outro, e que por isso todos

sao importantes.

No dia posterior, a professora retomou a histéria das formigas e continuou
conversando sobre as diferencas. O registro das percep¢des das criancas deu-se em duas
atividades: uma em que trabalharam com colagem, quando, a partir de uma cabeca de uma
pessoa recortada de uma revista, pintaram o corpo das cores que quisessem; e outra em
que, a partir de um molde masculino e outro feminino, desenharam e pintaram dois
“bonecos gigantes”, uma com as caracteristicas de menino, e outro com as caracteristicas

de uma menina, um pouco do resultado dessas atividades reproduzimos a seguir:

102 pisponivel em: <http://3.bp.blogspot.com/-
WFYpL489Fes/TvPqwSBxrlI/AAAAAAAABr4/sEpHtM3krLQ/s180/smilinguido+moda+amarela.jpg>
Acesso em: 22 out., 2009.
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Figura 65: llustracdes das criangas como resultado de atividade a respeito das diferen(;as.103

Apesar de a conotacgdo religiosa dos filmes do Smilinglido ter nos deixado um tanto
temerosos quanto ao propésito da atividade, ndo ha divida de que a atividade foi bem
planejada e que contribuiu para atingir a intencdo pedagdgica da professora, que apesar do
apelo religioso do filme trabalhado, procurou nédo falar de religido, mas sim da importancia

dos valores humanos.

A atividade com o desenho A moda amarela apresentava Varios aspectos
interessantes. Dentre eles destaca-se a estratégia utilizada pela professora que explorou a
diversidade por meio da observacdo, proporcionando um processo de educacdo e
comunicacao escolar que valorizou a participacdo das criangas tanto na forma de registro
oral, a exemplo das conversas na roda, como nas de representacdo ao fazer uso da
colagem e da pintura, fugindo assim do ja tradicional desenho com lapis de cor e giz de cera
na folha de A4 branco. Afinal, nessas atividades as semelhancas e diferencas foram
observadas e apontadas por meio do olhar das criangas. A professora assumiu o papel de

provocadora, de mediadora da constru¢do do conhecimento das criancas.

103 Fotos 65 — acervo do pesquisador.
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Um fato inusitado ocorrido durante a atividade de confeccdo dos bonecos gigantes
pelas criangas foi que essas, ao serem questionadas pela professora sobre o nome do
menino e da menina que representavam, nomearam os dois de Norbit e Kate,
respectivamente. Algumas criangas sugeriram que a menina se chamasse Rasputia, mas a
maioria do grupo ndo concordou, ficando a menina denominada Kate. Ao ouvir esses nomes
e a negociacéo feita entre eles, a educadora ficou intrigada em querer saber de onde eles os
haviam tirado. Ao questionar os pequenos, logo descobriu que se tratava do filme ‘Norbit’,
uma comeédia estrelada por Eddie Murphy. Ressalte-se aqui, mais uma vez, o efeito dos
meios de comunicacdo no cotidiano das criangas, que encontram na tevé uma referéncia

para suas iniciativas.
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Figura 66: llustrac&o da capa do DVD da comédia Norbit, 2007.104

Mesmo sendo uma comédia, recomendamos que a professora procurasse assistir,
pois se havia chamado a atencao das criancas para identificarem os bonecos com oS nomes
dos personagens, isso ja era um bom motivo para fazé-lo. Além disso, o filme de 2007,
subjacente a sua comicidade, traz em seu enredo uma série de preconceitos, por exemplo,

contra pessoas obesas e chinesas, contra pessoas pobres e consideradas feias...

Suscitamos que essas situacfes sdo bastante oportunas para observar o olhar das

criancas sobre os filmes que assistem, que mesmo sem ter visto, como a maioria da sala

104 pisponivel em:
<http://1.bp.blogspot.com/_9LPCGXcWP4s/T12e0TbQRAIKAAAAABVK/zEIhgNcQHUA/s1600/Norbit.jpg.
>. Acesso em: 07 set., 2010.
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assistiu, poderia instiga-los a recuperar o enredo do filme, e dai leva-los a refletir sobre

aspectos relevantes abordados nesse filme, como, por exemplo, 0os preconceitos.

Aquela situacao que observdvamos contextualizava o que ja ha algum tempo alerta
Giroux (apud STEINBERG; KINCHELOE, 2004, p. 105) quando fala-nos da necessidade de
estarmos atentos (pais, educadores e profissionais da cultura) para os contetdos dos filmes
e para o entendimento das criancas desses conteudos. Segundo ele: “[...] isso sugere que
nds desenvolvamos novas formas de aprendizado, de entendimento critico e leitura da midia
visual eletronicamente produzida. Ensinar e aprender a cultura do livro ndo é mais a marca

do que significa ser instruido.”

Em meio as nossas reflexdes, a professora relatou um fato que pensava ter a ver

com o que diziamos:

Pro.1: “Ah, e também teve o Junior que nasceu o irmaozinho. Vocé sabe quem é o aljundte
meio ruivo? Ai eu perguntei para ele: -E ai, como € que chama o teu irfBioPespondeu: ‘-
Jessé.’ Ai todo mundo tirou sarro, comecou a dar risada. ‘-Ah, JessEEuDperguntei por que qu
eles estavam dando risada do nome dele. Dai eles responderam que eradgmghd@ Junior ficou
bravo, j& queria bater em todo mundo, porque quando fica nervoso ele ficesiggreEu falei parg
ele que néo precisa brigar com ninguém. Dai eu perguntei quem havia dsanimome do bebé. E
respondeu que tinha sido a mée dele. Entdo perguntei se ele sabia ba tpawia escolhido aque
nome, ele disse que era o nome do pai dele. Para contornar a situagdsselwyde era um non
bonito. Depois o Janior veio conversar comigo, e eu perguntei comoierdgazinho dele que havi
nascido, se parecia mais com 0 mamae ou com o papai. Ele responde: é&&hnegro. Ele é ur
neguinho.’ Dai eu disse que ele era tao clarinho e agora tinha um irmaerdiedele. Dai eu fiquég

pensando nossa, mas o Juanior é tdo banquinho, a mae dele também...”

e
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Esse conjunto de falas nos remete a basicamente duas reflexdes: primeiro referente
a fala das criancas que salienta ainda mais a relevancia da atividade, pois ficou evidente ao
rirem do nome do bebé (Jessé) que as diferengas, inclusive de nomes, deveriam ser
trabalhadas mais vezes com elas, no sentido de torna-las mais sensiveis as diversidades
encontradas no dia a dia; segundo, certo preconceito manifesto na fala da professora, ao

ficar intrigada com o fato de uma crianga branca e ruiva ter agora um irmao negro.

Mais uma vez, pedimos a atencdo da docente para o fato de que a instituicdo familia
hoje é uma instituicdo que tem mudltiplos arranjos, ou seja, antes de tudo era preciso
considerar o arranjo familiar em que a crianca estava inserida, dai sim as consideracfes

poderiam ser tecidas com algum fundamento.
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Pro.1: “E, eu tava olhando aqé?>que a maioria das criancas vive com as maes e irmaos. Entag

grande parte deles ndo tem o pai.”

Também alertamos que, como a linguagem nunca € neutra, era importante que ela
conhecesse bem o0s conteudos audiovisuais, sobretudo de narrativas como filmes e
desenhos que trazia para trabalhar com as criangas pois esses, ha maioria dos casos, sdo
carregados de modelos ideolégicos que tanto podem provocar total identidade nas criancas,
como provocar certa frustracdo devido a legitimacdo de um modelo amplamente divulgado
pela profusdo de representaces propagadas pela midia. Seguindo as indicacBes de Giroux
(2004, p. 89), é observavel na midia: “A autoridade e a legitimidade culturais para ensinar
papéis, valores e ideais especificos, tanto quanto o fazem os locais mais tradicionais de

ensino, como escolas publicas, instituicdes religiosas e a familia.”.

A partir disso, levantamos alguns questionamentos para a reflexdo da professora: E
se esse arranjo que nés chamamos de familia estruturada, nuclear burguesa, estivesse
representada em um filme e a crianga que o assistisse néo tivesse aquele arranjo de familia
representado? Que sentido ha em pedir para desenhar a sua familia quando a crian¢a néo
identifica a sua com aquela representada no filme? Como dizer a essa que a sua familia ndo

€ legal porque € estruturada de uma forma ndo convencional?

v Atividade pedagogica com o desenho animado ‘Chico Bento em aqui na

roca é diferente’

A chegada de uma nova diretora e de outra coordenadora pedagdgica, conforme ja
aventamos neste trabalho, implicou em sensiveis mudancas no cotidiano escolar. Dentre
essas mudancas, sobressai a intencdo de implantar na escola a pratica docente baseada na

pedagogia de projetos.196 Para o nosso trabalho de pesquisa-ensino, essa mudanca, ainda

105 Neste dia, a Pro.1 havia tido o retorno de algurestionarios aplicados as familias para caraetgi da
demanda da escola.

106 A Pedagogia de Projetos surgiu no inicio do sé¥dpcomo resultado do trabalho do norte-americmin
Dewey. Seu principal fundamento repousa sobre aepméo de que a educagdo é um processo de vida
uma preparacao para a vida futura, no qual a edewsla considerar a vida presente. Essa pedagaggtitacse

D uma

e na

como uma proposta de intervencao que da a atividadgprender um sentido novo, em que as necessidade
aprendizagem aparecem nas tentativas de resoluerc@es problematicas. Um projeto gera situacbes de

aprendizagem ao mesmo tempo, reais e diversificddassibilita, assim, que os alunos (aprendizes)

, a

decidirem, opinarem, debaterem; construam sua aniti@ne seu compromisso com o social, formando-s®co

sujeitos ativos e atuantes.
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gue confusa e atropelada, foi considerada bem vinda, & medida que, comungava de
preceitos tedricos e metodolégicos também de nosso interesse.

Assim, para nés, as temerosas mudancas que afligiam as professoras acabaram
sendo positivas, mais ainda pelo aval da nova direcdo e coordenagdo para continuarmos
nosso trabalho, no ano de 2009.

Obviamente que mudangas dessa natureza néo se efetivam do dia para noite, porém
a professora com a qual trabalhdvamos, movida pelo incessante interesse de aprender, e
saberes ja construidos em nossos encontros, paulatinamente veio ressignificando a
comunicacdo escolar fundamentada por uma Pedagogia da Comunicacdo. A atividade
anterior com o filme A moda amarela, quando a docente trabalhou com identidade,
evidenciava que esse processo ja estava em andamento.

Inseridos nesse novo contexto da Pedagogia de Projetos, sugerimos que a
professora desenvolvesse uma atividade com o desenho animado Chico Bento — Aqui ha
roca é diferentel9”. Como nosso movimento era de pesquisa-ensino, queriamos com isso
nos adequar ao contexto do Cimei X, que na oportunidade desenvolvia projetos sobre
animais. (anexo 9)

O planejamento da atividade com o desenho do Chico Bento teve inicio com a
professora lamentando-se de algumas coisas que a afligiam:

A primeira delas tinha a ver com o0s recursos da escola, que realmente eram
minimos. Ela dizia-se frustrada por ter aprendido a trabalhar com teatro de sombras mas

nao ter um retroprojetor na escola para fazer isso com as criangas.

Outra reclamacao da professora foi que as criancas s6 queriam brincar, entdo por
mais que se esforcasse em fazer atividades interessantes, ndo conseguia prender a atengéo
delas, que estavam mesmo era querendo brincar. Em sua fala, mostrava-se preocupada
com as criancas desta geracdo: como poderiam aprender se s6 vém para a escola para

brincar.

Na perspectiva de encaminhar essas angustias da professora, rememoramos o0 que
haviamos estudado em relacéo ao conceito de infancia, que essa ndo era apenas uma fase
imutdvel, comum a todos independente do tempo, do espaco social, da geracdo. Se fosse
dessa forma, todas as criancas teriam a mesma infancia, sem nenhuma variacao.
Lembramos também que quando iniciamos a pesquisa, ao comparar a infancia de seus

alunos com a dela, a professora sentia-se inquieta. JaA naquele momento, era preciso

107 Chico Bento — Aqui na roga é diferentie Mauricio de Souza, conta a histéria do primdCHico que vive

na cidade e vem passar as férias no sitio conL&laprende uma porcao de coisas novas a respeitta ao
campo, como a origem dos alimentos e a importad@iaona rural para a manutencdo da vida nos grandes
centros urbanos.
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desenvolver uma consciéncia de que lidava com outras infancias, bem diferentes daquela

que ela vivenciou.

A despeito de serem diversas, a infancia da professora e a infancia das criancas na
sociedade midiatica, ndo ha duvida de que as criangas hoje continuam sendo criangas.
Porque constituem uma categoria que é a infancia, que muda de tempos em tempos. Por
exemplo, as criangas continuam gostando de brincar, independentemente daquilo com o
gque ou do que brincam, elas continuam apreciando a brincadeira, como vimos na leitura do
texto ‘Infancia, cotidiano e imaginario no terceiro milénio: dos folguedos infantis a diversao

digitalizada’, de Elza Pacheco.

Dessa maneira, retomamos 0 que assevera Sarmento (2005, p. 365) quando nos
ensina que: “A infancia é uma categoria historicamente construida, a partir de um processo
de longa duracéo que lhe atribuiu um estatuto social e que elaborou as bases ideoldgicas,
normativas e referenciais do seu lugar na sociedade.” E que mesmo com 0S avancos
tecnologicos, inserida em diferentes contextos e geracées, essa categoria ndo se esgota: “E
continuamente atcualizado na pratica social, nas interagdes entre criancas e nas interacoes

entre criancas e adultos.” (p.366).”

Essa retomada de conceitos, sobretudo da infancia enquanto categoria também
social, foi fundamental para a docente ndo perder de vista que diversas infancias se
edificaram e se edificam nas diferentes geracdes, nos diferentes tempos, e nos diversos
espagos sociais em que as criangas estavam e/ou estdo inseridas. Pensar dessa forma
também nos ajudava a responder a pergunta feita por ela, porque se € uma categoria que é
alimentada pelos sujeitos que lhes sdo constituintes, como as criancas aprendem a ser
criancas? Em resposta ao nosso questionamento, a Pro.1 respondeu que era brincando.
Entdo, perguntamos com quem. Ela prontamente respondeu que era convivendo, brincando
com outras criancas. Entdo, a provocamos a pensar sobre 0 que serd que levava as
criancas a gostarem de brincar na escola, além dos espacos e dos brinquedos, 0 que
efetivamente as criancas ndo tinham nas suas casas. A professora logo entendeu que
brincar na companhia de outras criancas era algo muito mais prazeroso para 0s pequenos

porgue no grupo estavam exercendo a sua cultura de pares, as culturas infantis.

Em suas palavras:

Pro.1: “Como tem mudado, hoje em dia, as brincadeiras. E € verdade, né?! Hoje e aiancas
ndo brincam muito em casa. Porque elas tem a tecnologia, e a tecnologiarg@ta. E tudo virtual,

né?!”

Pesquisador: E, com a chegada dessas outras tecnologias também surginas foumas de

socializacdo e outras formas de a crianca interagir com o mundo.
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Pro.1: “E que o adulto j& traz a brincadeira pronta para a crianga, a crianga ndo cr@sn sua|
brincadeira. Como os jogos, os video games essas coisas, né?! B agui com as criancas e eu
fico intrigada porque essas criangas minhas s6 querem brincar,téd@@ando eles tédo brincando.
Eu fico preocupada, fico pensando: ‘-Puxalo que eu faco para prender a aten@E® wha
pouquinho, numa histéria, né!?’ Ai eu sentei la fora, no parque, deixei elgsat#in e comecei @
perguntar pra eles, né?! Fui chamando assim, individual e fui perguntando p@ugueles gostavam
de brincar na escola, 0 que eles mais gostavam na escola. Todos que etapardisiam que 0 que
mais gostavam era de brincar. Mas ai eu perguntava, ‘-Mas aqui s6 da pra lifiean outrag
coisas que a gente faz aqui, a gente pinta, a gente |é histériap tlamche...” Mas a resposta
continuava a mesma, que gostavam de brincar. Dai eu perguntava, ‘-Mas porkjaé respondiam
que gostavam de brincar porque, a maioria, disse mais ou menos assim quarmgat brincar com
0s brinquedos, com os caminhdozinho que eu dava, os carrinhos, porque tem mais, reatéo el

perguntava: ‘-Mas |4 na sua casa vocé ndo brinca?’ Ai eles respondiam,éu brinco.” E do qug

1174

vocé brinca, ‘-Ah, de computador e video game.’” Olha sé! Eu fiquei babsi, doe eu lembrei do
texto da Pacheco. ‘-Olha, é verdade mesmo.’ Eles tém os brinquedotecmaikgicos em casa, |e
aqui que é brincar na areia, brincar de baldinho, encher o caminhdo de ariarregar eleg

adoram.

Entdo, quanto a pergunta da professora a respeito do que fazer para manter a
atencdo das criancas, ja tinhamos ali uma pista: a atividade tem que ter a ver com a
brincadeira, com o lddico. Se as criancas gostam de brincar e isso € um traco daquela
infancia que tem em sala de aula, para ter a atencdo delas, as atividades teriam que ser

essencialmente ludicas, inevitavelmente.

Questionamos, entdo, como estava o andamento do projeto sobre os animais, e a
professora mostrou-se confusa e um tanto desanimada, pois ja havia falado tanto sobre a
vida dos animais, inclusive levado as criangas para a salinha do computador e pesquisado
na Internet com eles, coisa que até pouco tempo nao fazia. Na oportunidade, lembramos a
professora de que ela ndo precisava limitar a sua prética pedagogica as atividades da
Pedagogia de Projetos, que isso seria até salutar. Partindo disso, sugerimos que ela
utilizasse uma das reportagens que utilizamos nos nossos encontros de formacéo para falar
sobre a alimentacao das criancas, sobretudo sobre a importancia de consumirem alimentos
saudaveis, visto que nos aproximavamos da P&scoa, quando as criangas comumente

exageram nos doces.
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Neste encontro, chamou-nos a atencdo também uma série de cartazes pendurados
em um varal na sala de aula. Entdo quisemos saber como a docente havia conduzido a

atividade para chegar até ali nos cartazes.

Pro.1: “N6s conversamos a respeito da Pascoa. Dai eu perguntei se eles tinhado muito doce
muito chocolate, muito ovo de Pascoa. Ai alguns falaram que sim, aldarenfegque nao. Ai e
falei: ‘-Entdo, vocés acham que a gente deve comer muito doce, sécalmee doce?’ Ele
responderam: ‘-N&o, Tia!’ ‘Entéo, 0 que a gente tem que comer?’ E ai a gente pesquisou isso.
usou revistas e jornais para fazer o cartaz. Ai eu achei engracado gumlelearam a cerveja. Ai ¢
falei: ‘-Olha! Cerveja ndo faz bem, porque € alcool.” Ndo pode, 0 nosso corparaéisa de alcool
Foi muito legal, mas ai como eu td trabalhando com eles com animaisueter que parar d¢

conversar a respeito dos alimentos.”

U7

Esse depoimento da professora outra vez evidenciou as lacunas de uma formacao
inicial fragmentada e que pouco legou saberes cientificos sobre a crianca, a sociedade, 0
ensino e as préaticas educativas. Consequentemente, esses conceitos acabam sendo
concebidos de forma superficial, estatica, e sem uma articulacdo necessaria que propicie
uma melhor comunicacdo escolar (PENTEADO, 2002), fundamento essencial para a
organizacdo de procedimentos viabilizadores de uma pedagogia da comunicacao,

facultadora de um processo educativo com e para midias;

Também se constata a existéncia de um planejamento mal elaborado. Era muito
evidente naquela situacdo a caréncia de orientacdo no sentido de resgatar o mapa de
navegacdo das praticas pedagdgicas que € o planejamento que, conforme consideramos
nos encontros de formacéo, tem como elementos norteadores a finalidade, a realidade e um
plano de acéo didatico a ser vivenciado, uma referéncia a ser seguida. Entendemos que era

disso que a professora carecia naquele momento, de um bom planejamento.

O resultado dessas caréncias formativas materializava-se nas dificuldades que a
docente enfrentava muitas dificuldades para vislumbrar possibilidades de associar os dois
temas trabalhados: alimentos e animais. Escapava, por exemplo, que muitos dos alimentos

gque consumimos séo de origem animal.

Situacéo observavel no relato a seguir:

Pro.1: “E, eu pensei por esse lado. Ai eu teria que trabalhar os animais doosésficai eu fiquej

preocupada porque a minha turma sé quer brincar. A minha turma chama ‘A turmeawt,
porque nés demos o nome de um animal, né? A principio as meninas (pesfelssescola) optarar

por trabalhar os animais em extincdo, né? Ai eu falei para a coordenadoradueostaria de

jmt
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trabalhar os animais em extingéo, eu disse que queria trabalhar os aremaigeral. Que podia até
falar que existiam os animais em extingdo, mas que eu querialteabad animais em geral. Ela

concordou porque cada escola era uma escola. Ai eu fiquei me perguntando, coeuovquefaze

para trabalhar issoDai nds pesquisamos no computador. Eu disse para eles que a gentegargom

pesquisando a respeito do tucano: como que ele vive, como que ele come|eogpsta de comer, se
ele bota ovo se ele ndo bota, né? Mas eu fiquei super frustrada porgeateuali no computador,
coloquei eles, expliquei que a gente ia entrar na Internet, que antesxigiia o computador, que
tinha que pesquisar nos livros, na biblioteca. Mas agora ,com a Inteargetnte clica la e digita o
que a gente quer, escreve 0 que a gente quer e aparece |4 a pasquoigapesquisa. Expliquei nps
minimos detalhes. Vocé acredita que alguns quiseram ficar B autwos quiseram brincar? Vogé
acredita? Sairam Aldo! Eles disseram assim ‘-Ah, Tia! Eu ndo querizs@t Ai eu disse, -Mas ¢
legall Vem aqui que a gente vai ver o tucano, vai aparecer a foto dootumadarido.” Dai eu
perguntei se alguém ja tinha visto a foto do tucano colorido. Olha, uns 6 ou 7 ficaram [faadacdo
computador) Dai eu fiquei 1& no computador, mas eu fiquei preocupada, inconforreadpensei

que aquilo ia chamar atencéo. (grifo nosso)

Essa fala da professora deixou-nos muito angustiados, pois ainda resquicios de uma
pratica que procuravamos superar no fazer docente da Pro.1. Ao mesmo tempo, tinhamos
consciéncia do quao arduo é esse processo de transformacéo do fazer pedagdgico, implica
antes em uma transformacdo do préprio sujeito docente. Como bem ensina Dubar (apud
TARDIF, 2002, p. 57): “Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si: sua identidade carrega marcas de sua
prépria atividade, e uma boa parte de sua existéncia € caracterizada por sua atuacdo
profissional”. Ao levar as criancas para a sala de computador, a professora desconsiderou
um fato extremamente importante quando queremos lancar mdo de uma tecnologia na
pratica educativa: somente tecnologia ndo basta. E essencial que tenhamos clara a inteng&o
da acdo pedagdgica que buscamos implementar. Para isso, faz-se imprescindivel responder
a alguns questionamentos chave: o que se pretende ao trabalhar tal tematica; como fazer
para trabalhar a tematica de interesse; que metas de aprendizagem buscam-se atingir com

todo este trabalho.

\

Reforcam-se, entdo, nossas consideragdes no que concerne a relevancia de um
planejamento bem elaborado, a necessidade de uma atengdo maior as peculiaridades das
infancias que povoam a sala de aula, especialmente no que tange a ludicidade que

reivindicam as infancias contemporaneas.
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Dessa forma, outra vez insistimos na importancia de planejar melhor as atividades,
para que tivesse mais controle das situagdes emergentes da préatica. Além disso, lembramos
gque as criancas tém culturas diferentes dos adultos; assim, sugerimos que quando
comecasse a se sentir frustrada diante da recusa das criancas em fazer alguma coisa que
ela considerava interessante e que por isso gostaria que fizessem, suspeitasse que,
enguanto sujeitos sociais agentes e produtores de cultura, as criangas tinham todo o direito
de ndo querer fazer aquilo que foi pedido. Por exemplo, quem foi que disse que toda crianca
gosta de mexer no computador? Seja por terem acesso a essa tecnologia em casa ou
mesmo por serem excluidas digitais, quando estdo com os amigos entre um playground e
um computador, é compreensivel que parte dessas optasse pelo playground. Dissemos que
essas oportunidades eram muito providenciais para compreendermos as diferencas culturais
entre adultos e criancas, como também para elaborarmos formas de levar a crianca a

aprender sem forcar 0 embate entre as culturas.

A professora disse estar meio perdida apds a ida ao zooldgico de Americana, onde
havia estado com as criancas na semana anterior. Afirmou ter ficado com a sensacdo de
que o projeto que vinha trabalhando (animais), com a visita ao parque, parecia ter se
esgotado, ndo via muito possibilidades de dar continuidade. Diante da situag&o, sugerimos
gue assistissemos a um desenho animado do Chico Bento, intitulado “Na roca é
diferente™98, de Mauricio de Souza, convidando-a ao enfrentamento da articulagédo entre o

projeto com animais e os alimentos que consumimos.

Apo6s mostrar material audiovisual, algo que me chamou a atencao foi a surpresa da
professora em querer saber como conseguiamos aqueles materiais. Ressaltou que éramos
organizados, que sabiamos achar coisas boas. Dissemos que tudo aquilo estava disponivel
para quem quisesse no site <www.youtube.com>, que era sé ela buscar e baixar, até o
programa para baixar os videos de I4 era gratuito. Ela achou muito interessante, pois a

impressao que tinha era que tinhamos gravado aqueles materiais da televisao.

Outra caréncia na formacado inicial de professores a ser superada e que se
explicitava nesse exercicio de formacdo continuada, via pesquisa-ensino, é a caréncia de
preparo para lidar, enquanto profissional da educacdo escolar, com 0s recursos
disponibilizados pelas tecnologias midiaticas, especialmente a Internet. A utilizacdo dessas
tecnologias na préatica docente permite ao professor atender com maior agilidade as
demandas educativas da sociedade tecnoldgica emergente, e cuja habilidade pode ser
catalisadora de uma formacao permanente por meio do seu “fazer pedagdgico cotidiano”, ou

seja, do se constituir em professor a cada dia de sua pratica docente.

108 Sinopse: Um garoto da cidade passa as fériaginaisiChico Bento e aprende uma por¢éo de coisessn
a respeito a vida no campo.
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Caracterizamos como catalisadora de uma formacdo permanente porque o preparo
necessario para lidar com o0s recursos tecnolégicos midiaticos viabilizados por uma
Pedagogia da Comunicacdo ndo se resume a aprender localiza-los, limite no qual as poucas
formagbBes que caminham nessa perspectiva tendem a se deter. Atuar fundamentado por
uma Pedagogia da Comunicagdo tem a ver com desenvolver critérios para “aferir’ a
qualidade do material encontrado, conferir a “confiabilidade” e a “credibilidade” das
informagbes acessadas, além de inter-relaciond-las visando a construcdo de
conhecimentos. Trata-se de uma formacgdo para o ensino, teérico e metodologicamente
fundamentada em conhecimentos cientificos, trabalhados ndo em nivel ilustrativo, mas
como mecanismos de interpretacdo, como instrumentos de desvelamento e andlise critica

de informacdes recebidas.

Ao observar o desenho animado, a professora vislumbrou uma série de
possibilidades pedagdgicas. Assim, partimos para o planejamento de nossa sequéncia
didatica. Como as criangas ja haviam visto alguns animais no zool6gico, aconselhamos
entdo que, dos animais retratados no Chico Bento, ela trabalhasse com animais domeésticos,
principalmente aqueles que estivessem diretamente envolvidos com a alimentagdo.
Também propusemos que trabalhasse com as criancas a origem dos alimentos que
consomem no dia a dia, inclusive aqueles consumidos na escola. Afinal, com todo o
processo de industrializacdo dos alimentos, sera que as criancas sabiam de onde vinham os

alimentos que comiam? Questdo também abordada no filme de Mauricio de Souza.

Pro.1:“E, eu acho que era bom trabalhar assim, um animal a cada semana. Por exemplo, o le
da vaca. A vaca € um animal que vive onde?0 que que ela come? Ela ticdomnéselvagem? Te

que trabalhar tudo a respeito da vaca, ai ja parte para o outro. O que vocé acha?

Nte vem

m

Falamos que achavamos interessante sim, porque assim as criancas iriam se
apropriando de informacdes a respeito desses animais, além de aprenderem mais sobre 0s
alimentos. Na oportunidade, lembramos-nos de uma passagem do desenho do Chico Bento
em que o0 menino, quando questionado sobre de onde vem o0 ovo, respondeu que vinha da
caixinha. Inferimos que era razoavel supor que provavelmente outras ideias semelhantes a
essa compor o imaginario infantil de muitas criangas. Assim, além conhecerem os animais,
as criangas poderiam valoriza-los mais, por conhecerem a importancia que cada um deles

tém para o ecossistema e, mais relevante ainda, para nossa alimentacgéo.

A discussédo a respeito da vida na cidade e a vida no campo também foi combinado

gque seria um aspecto importante a ser trabalhado no processo educativo das criancas, afinal
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sdo dois meios interdependes. Assim, estudar o reconhecimento e a valorizacdo de ambos

era uma atitude preventiva de preconceitos e de estereotipos.

Pro.1: “Entdo, mas vocé acha interessante eu perguntar que animal eles gostiastudar, oy

nao? Ou a gente ja chega e diz, por exemplo, hoje a gente vai trabalhar a respeito da vaca?”

Aconselhamos ser interessante que as criancas vissem o filme do Chico. E que para
evitar conflitos, poderiamos trabalhar os animais do filme, um a um, e que para isso
poderiamos fazer um sorteio, assim trabalhar de uma forma mais ladica com elas. Assim, ao
terminarem os estudos sobre um animal, elas poderiam sortear o proximo a ser estudado.

Uma forma de elas também participarem dos encaminhamentos da atividade.

A Pro.1 disse ter achado a idéia muito interessante, mas estava preocupada em
onde conseguir imagens de animais, porque na escola ja ndo havia material para recortar.

Lembramos que isso nao seria problema, pois podia buscar na Internet.

Pro.1: “Vamos pegar 0os animais assim interessantes, como a vaca. Eu pssisei Sabe o que seri

legal, e se a gente passar esse filme do Chico Bento e gepgistar para eles que animais qué
gente viu ali. No filme aparece a galinha, a tartaruga, o porco, o burrinho, Bé®'gente podia pd
esses animais na roleta, né?! Porque ai a gente iria t4 trabalhando oi@mudtie é o peixe;

animal doméstico, a tartaruga que é réptil, os mamiferos e as aves. Apgdiaegbr de passaro

tucano, que é nossa turma, do tucano.”

A proposta de trabalhar os animais do filme era bastante razodvel, pois as criangas
poderiam exercitar a sua atencdo sobre o que viam na animacdo. Além de poderem
participar também do processo de andamento das atividades, ajudando a escolher a
sequéncia em que 0s outros animais do filme seriam trabalhados. A forma encontrada para
isso foi a confeccdo de uma roleta, a qual seria feita e utilizada em conjunto com as
criancas. Como seriam muitas atividades, optamos por as criancas confeccionarem uma

pasta para colocarem suas producoes.

Outra vez a elaboracdo da sequéncia didatica ficou a cargo da professora que a

elaborou seguindo nossas orientacdes e o planejamento que haviamos feito naquele dia.

Sugerimos que considerasse no planejamento dois pontos importantes: que
incentivasse as criancas a trabalharem em grupos, ja que até entdo as atividades vinham
sendo muito individuais, e que passasse a valorizar essas atividades, pois assim as criancas

teriam a oportunidade de tornarem-se mais colaborativas entre si; que repensasse as

O
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formas de dedicacdo dos pequenos as tarefas, atuando para que essas se empenhassem

um pouco mais.

Pro.1: “Mas sabe o que eu td6 mais preocupada? Como que eu vou fazer soareleta, montar a
equipes, incentivar, elogiar, essa parte eu sei. Mas eu vou faegistro dessa atividade com ele
Porque projeto ndo € bom da nada assim pronto. Eles vao desenhar? Eu possopesdjuisa en

casa, o trabalho de pesquisa.”

Respondemos que existiam muitas possibilidades de fazer isso, com pesquisas,
desenhos, cartazes com colagens, maquetes, que isso dependeria muito mais da intencdo
pedagdgica da atividade, dai o porqué da montagem da sequéncia didatica no papel ser

algo indispensavel, ja4 que era a base do planejamento.

Reafirmamos a importancia de as criangas terem uma pasta para guardarem as suas
producdes, assim, por mais que fizessem uma diversidade de atividades a respeito dos

bichos do filme, essas ficariam guardadas em suas pastas pessoais.

Enquanto faziamos nossas consideracfes, a professora mostrou-nos uma seérie de
producdes que elaborava em conjunto com as criangas, 0 que chamava de texto coletivo.
Essa atividade era algo que trazia em si uma grande inovagdo para a pratica da professora,
pois, diverso do que fazia quando comecou a fazé-la, realizada na lousa, agora fazia no
computador, em conjunto com as criancas. Paulatinamente a professora ia apropriando-se
dos recursos da tecnologia para a dinamizacdo de sua pratica pedagdgica. O que era muito
coerente, pois se realmente buscava conhecer melhor as formas de interacdo entre seus

alunos e o mundo, conhecer melhor os computadores e a Internet era um caminho acertado.

Ainda no planejamento, fomentamos uma reflexdo sobre a necessidade de lancar
ma&o de multiplas formas de registro por parte das criancas, para que nao ficassem restritas
ao desenho: fotografia, colagem, maquetes, foram algumas sugestfes dadas. A professora
falou ter bastantes fotos, mas ressaltamos que seria interessante que eles fizessem as fotos
e que criassem uma histéria a partir delas. O intuito era colocar multiplas linguagens em

movimento, 0 que tornaria a atividade mais lidica e divertida.

Pro.1: “Outro dia eu falei pra eles com a massinha fazer um bicho quegektavam. Eles falaran
que ndo sabiam. Ai eles fizeram um ninho de cobra, t4 aqui a cobra, umaktdiQiga, a lesma, (

dinossauro, e o tigre, olha! Ai eu desenhei as arvores pra dizer quéi@lra selva(mostrava issq

em um cartaz)entdo eu disse que eles iam pintar. Quem quer pintar? Ai umas iaéeas disseram

que queriam, entao eles pegaram 0s pincéis e as tintas e foram pintar.”

1°2}
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Em nossa perspectiva, esse tipo de trabalho era muito bem vindo, j& que é na
diversidade de formas de registro e participacdo que a pratica docente se torna mais

dindmica, interessante e motivadora para as criangas.

Para finalizar essa etapa de planejamento, insistimos que antes de comecar a
atividade com o filme do Chico Bento, uma proposta de sequéncia didatica necessariamente
deveria estar pronta. Sabia que a discusséo ja estava bem adiantada, mas era preciso
registrar no papel. Partindo disso, entregamos novamente o roteiro para a professora que
ficou incumbida de pér no papel o que haviamos planejado, que seria desenvolvido na

semana seguinte.

Enquanto isso, a professora falou que viu em uma das reportagens que mostramos,
a qual retratava uma professora trabalhando a pirdmide alimentar com as criancas e que
havia achado muito interessante a ideia. Ela falou que isso talvez ajudaria as criancas a
melhorarem seus habitos alimentares, ja que comiam muitos alimentos nada saudaveis e
ainda em horérios inadequados. Consideramos a ideia bastante plausivel, que até
poderiamos ajuda-la nisso, mas que antes era preciso registrar o0 planejamento da

sequéncia na didatica.

Ao longo da semana nés e a professora conversamos por e-mail; nosso empenho foi
em auxilid-la na montagem da sequéncia didatica, tomando cuidado para néo interferir muito
nas escolhas que ela havia feito para o desenvolvimento da atividade com o desenho
animado do Chico Bento. Assim, buscAvamos mensurar até que ponto ela havia assimilado

os contelidos trabalhados em nossos encontros.

Assim, no outro dia, com a sequéncia elaborada pela professora, demos inicio ao
seu desenvolvimento. Quando cheguei a escola, as criancas j4 estavam reunidas para o
lanche. Da mesma forma como na animagdo Maria Flor, a professora j4 havia feito um
trabalho de motivacdo com as criangas, que logo se mostraram curiosas para assistir ao
filme do Chico Bento. Enquanto esperavam o lanche, propus que a docente fizesse um
desafio as criancas: que propusesse a elas descobrir de onde vinham os alimentos que
comeriam no lanche, e que respondessem como era feito aquele alimento. Neste dia, a

refeicdo era steak de frango, feijao, arroz e salada de chicéria; e a sobremesa era ponca.

As respostas foram muito inusitadas, e reafirmaram a importancia do trabalho que
irlamos comecar a desenvolver, pois, mesmo estando inseridas em um contexto social
periférico, onde ainda existiam hortas, chacaras..., 0s pequenos mostraram em suas
respostas ndo conhecer a origem de varios alimentos. Foi comum, por exemplo,
responderem que a comida veio do mercado, que havia sido feita no mercado, outras

responderam que vinha da piramide, algumas da fazenda. Dentre os alimentos listados, o
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arroz foi o alimento que mais deixou as criangas em duvida. Também foi curioso perceber
que se as criancas tiveram dificuldade em identificar a origem do arroz, ndo tiveram

nenhuma dificuldade em identificar que os steaks eram feitos de frango.

Dentre as hipoteses que podem explicar essa situacdo, duas sdo bastante razoaveis:
a de que as criangas identificavam o alimento pela embalagem, que comumente traz
impressa a imagem de um frango; a massiva campanha publicitaria das industrias desse
tipo de alimento na televisdo: Sadia, Perdigdo... O que merece reflexdo aqui é que isso
reforca 0 que cada vez mais as pesquisas constatam: as crian¢as ja vém para a escola

“alfabetizadas pelas midias”.

Outro aspecto que merece atencao foi outro posicionamento da professora que,
frente a dlvida das criancas, nem deu respostas prontas, nem as provocou a pensar mais
com outros questionamentos; em lugar disso, pediu para levarem perguntas para casa e que
pesquisassem com 0s pais ou na Internet, quem tivesse Internet em casa; quem nao tivesse
poderia pedir para as suas maes as levassem até uma ‘Lan House’, para pesquisarem de

onde vinha o arroz, por exemplo.

A nova postura da professora representava uma ressignificacdo de sua pratica, pois
0 acesso a tecnologias mididticas como os computadores tem sido cada vez mais comum,
tanto aqueles que podem desfrutar desse equipamento em casa, como para aqueles que
ndo podem, mas que fazem uso dessa tecnologia em “Lan Houses” e outros espacos
publicos. Um Unico aspecto que ressalvamos foi o cuidado ao lidar com os resultados
dessas ‘pesquisas’, ja que a Internet, enquanto uma rede colaborativa, junto a informacées
sérias e confiaveis, também traz dados inveridicos, informac¢des equivocadas e/ou nada

confiaveis.

Enquanto as criangcas lanchavam, a professora socializou comigo como seria o
andamento das atividades que havia planejado. Também mostrou alguns modelos de
atividades que planejou desenvolver. Dentre elas, uma particularmente me chamou a
atencdo: uma série de desenhos de animais prontos para as criangas pintarem. Em relacao
a essa atividade, dissemos que a proposta era interessante, mas questionamos em que
medida aquela atividade provocaria a crianca a criar, a participar da atividade apresentando
0 seu olhar a respeito daqueles bichos que estavam ali desenhados? Que condicdes de
participacdo estavamos dando as criancas que, conforme haviamos estudado, sdo sujeitos

sociais agentes que devem ter as suas opinides respeitadas e asseguradas?

A professora concordou conosco que tal atividade ndo era muito adequada a nossa
intencdo pedagdgica que, dentre outras coisas, objetivava a participacdo dindmica das

criancas. Por fim, a professora acabou repensando a tal tarefa.
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Também combinamos como fariamos com as criancas a construcdo da roleta que
iria servir para escolha do bicho que seria estudado posteriormente. Na oportunidade, a
professora disse que iria confeccionar também com as criangas uma roleta para cada uma,
assim poderiam também brincar com os bichos do filme em casa. Concordamos com a

ideia, ressaltando a relevancia de cada uma delas participar da confecgéo desse brinquedo.

A professora também ressalvou que, como na quarta-feira, ela e as criangas haviam
combinado que fariam um dia diferente, que fariam poucas atividades em sala de aula e
mais brincadeiras no parque. Sugeriu entdo que o ideal seria que apenas passassemos 0
filme e que tivéssemos logo em seguida uma primeira conversa com as criangas.
Respondemos positivamente a proposta da professora. Afinal, era ela que cotidianamente
convivia com 0s pequenos, desse modo, sabia qual era 0 melhor momento de partilhar com
eles a construcdo de saberes e em qual momento deixa-las partilhar entre si suas

possibilidades de vivéncia e criacdo cultural ‘livre’, ou melhor, ‘espontanea’.

Assim, conforme combinamos, logo apds o lanche a professora organizou as
criancas na sala de video. Outra vez, assistimos ao filme na tela do notebook. As criancas,
como ja haviam sido orientadas pela professora, prestaram muita atencdo, algumas
inclusive interagindo com as cenas do desenho: rindo com determinadas cenas,

emocionando-se com outras...

Isso fez com que as criangas ficassem até um tanto decepcionadas quando o
desenho acabou, foram logo dizendo que queriam ver mais. Mas que antes reprisasse a
animacao, a professora os desafiou a identificar quantos bichos haviam visto no desenho.
Alguns falaram cinco, mas em conjunto com a professora listaram bem mais que cinco
animais: a vaca, 0 porco, o pato, a galinha, o burro, o cavalo, pato, o peixe, tartaruga, o galo.
Uma criancga disse que na fazenda do Chico Bento havia um hipopétamo. A professora logo
indagou aos demais se realmente figurava no desenho algum hipop6tamo. As criancas

foram enfaticas em dizer que néo.

Concomitante com as respostas que davam as perguntas da professora, as criangas
pediam que ela passasse o filme de novo, para que elas verificassem se ndo havia mais
bichos mesmo, queriam confirmar, conferir, constatar se ndo havia mais nenhum mesmo. A
professora concordou, mas antes queria saber onde morava o Chico Bento, na cidade ou ha
fazenda? Elas responderam que era na fazenda. Dai a professora perguntou sobre a

residéncia do primo, e elas responderam que ficava na cidade.

Combinamos entédo com eles que iriamos assistir mais uma vez o desenho animado
para que todas as duvidas que ainda restavam. Antes de comecarmos, a professora

apresentou-lhes mais uma indagacdo: quisemos saber como o primo do Chico havia
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chegado a fazenda, que meio de transporte ele havia utilizado para isso. As criancas
responderam que foi de trem. Perguntou também quem j& havia andado de trem, poucas
criangas responderam que sim. Dai, questionamos como ele havia chegado da estacao de
trem até a casa do Chico. Eles responderam inicialmente que de trem, outras responderam

gue havia ido de 6nibus.

A professora interferiu fazendo uma série de perguntas: se o trem chegava a
fazenda, se tinha 6nibus na historia; qual o transporte que o Chico usou para ir da casa dele
até a estacao de trem buscar o primo. As criancgas ficaram na duvida, mas logo lembraram

da carroca puxada pelo burrinho que serviu de transporte ao Chico Bento e seu primo.

Assim, fizemos uma nova apreciacdo do desenho. Desta vez 0s peguenos
dedicaram toda atencdo as perguntas que haviamos feito e que ndo tinham no momento
certeza da resposta como, por exemplo, a quantidade de animais que apareciam no
desenho. A medida que iam assistindo, confirmavam ou corrigiam as respostas dadas as

perguntas que foram feitas.

Ao final do filme, a professora recuperou a narrativa com as criancas, indagando
sobre suas impressfes do filme, as quais foram enfaticas em manifestar terem gostado da
histéria. Como ja estavam ali conosco h4 mais de meia hora assistindo e conversando a

respeito do desenho, a professora as liberou para irem ao parque.

Aproveitamos para saber a respeito das impressfes da professora em relacdo a
atividade em andamento. Ela afirmou que ter achado inusitado as criancas terem dificuldade
em responder de onde vinham os alimentos que consumiam. Advertimos que talvez a visdo
dos nossos pequenos em relagdo aos alimentos, sobretudo devido ao contexto social em
gque estavam inseridos, era bem parecida com a do primo do Chico Bento, por exemplo do
que ocorre quando o referido menino afirma na animacdo que o ovo vem da caixinha e as
criancas da escola dizem que o arroz vem do mercado. Apesar das diferencas sociais e
culturais, ambas ignoravam esses saberes. Sugerimos entdo que aquilo poderia ser objeto
de uma das atividades a ser desenvolvida a partir do filme: as criancas conhecerem melhor

os alimentos que chegam as suas casas seria 0 objetivo da tarefa.

Por conta do adiantado da hora, indagamos entdo como seria a continuidade da
atividade com o filme. Poderiamos ver isso na sequéncia didatica rascunhada pela
professora, porém queriamos vislumbrar com ela como seria na pratica. A professora disse
ja ter observado uma falha em seu planejamento, pois havia focado sua intencao
pedagogica mais nos alimentos, esquecendo-se de associd-los aos animais, que era a
referéncia do trabalho que haviamos planejado no encontro anterior. Lembramos a

professora de que a sequéncia didatica deveria funcionar como um guia que, dependo das
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condicbes encontradas no percurso, poderia ser modificado para contemplar as situacoes

como realmente ocorreram, e ndo um contexto abstrato.

Consideramos a atitude de avaliagdo processual e o desejo de correcdo da
professora bastante positivos, afinal era um ensino com pesquisa que incentivAvamos, que
priorizasse a investigacdo da prética pedagogica. Ao perceber inadequagbes no
planejamento, respeitando seu carater processual, tinhamos a possibilidade de modifica-lo e

transforma-lo em um roteiro mais coerente com a realidade vivenciada. (PENTEADO, 2002)

Para dar continuidade a atividade, colaboramos com a professora na confec¢do dos
moldes das pastas que foram personalizadas pelas proprias criancas. Nosso objetivo com
as pastas era que as criancas aprendessem a ter mais responsabilidade com as suas
producdes, visto que quem fazia isso era a professora. Assim, tudo o que produzissem a

partir do desenho do Chico Bento deveria ser guardado por elas nessa pasta individual.

Também neste dia, criamos coletivamente a roleta que serviria de molde para que
cada crianca fizesse a sua, na qual deveriam ser representados os 10 animais presentes no

desenho do Chico Bento.
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Figura 67: Roleta coletiva, roleta individual e pastas de trabalho.109

Ao longo da semana, a professora desenvolveu uma série de atividades a partir do
desenho, uma delas foi com a matematica presente na animacao. Por exemplo, quando o
burrinho que leva Chico Bento e seu primo para a fazenda empaca, Chico oferece-lhe até
cinco cenouras para que ele continue seu trajeto. Essa foi uma das cenas que acabou
sendo explorada pela professora que, por meio de desenhos e colagens, trabalhou as
muitas formas de representacdo dos ndameros que quantificam objetos e personagens do

desenho.

Pro.l: “Eu perguntei para eles, quantas cenouras @eburrinho)teve que comer. Porgue eu n
lembro. Dai 0 Jorge e outros meninos gritaram: cinco. Dai eu perguBtejuanto é cinco?’ Vamo

contar: um, dois, trés... Entdo eu pensei assim. Bom, dai eu ja trabalhei a matemética .”

(2]

109 Fotos 67 — acervo do pesquisador.
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Consideramos muito interessante a professora ter trabalhado a matemética dos
nameros representados no desenho, ainda mais quando as criangas acabaram tendo uma
participagdo ativa na atividade. Eram elas que se lembravam dos numeros do desenho, a
titulo da cena com as cenouras e o burrinho. Além do mais, a professora propds que as
criancas representassem os numeros de outras maneiras, explorando assim outras formas

de linguagem, como a escrita, o desenho, a colagem...

Figura 68: Atividades desenvolvidas com o desenho animado do Chico Bento.110

Outro conteudo trabalhado foi o letramento. Ao despertar a atencdo das criangas
para a importancia dos animais tanto para o equilibrio da natureza como para nossa
sobrevivéncia na sociedade, a exemplo de nossa alimentacéo, do vestuario.... Fazendo uso
da roleta, provocava as criancas a descobrirem como era escrito o nome de cada animal,

contribuindo assim também para o desenvolvimento da escrita dos pequenos.

Pro.1: “Uma coisa que eu td6 achando legal, é que ao mesmo tempo em que a deatialtdando
com as midias, ta trabalhando o letramento. Vocé viu que legal? Porquelcguei o nome do
animais, hoje a gente fez aquela brincadeira da palavra magica. Tipo assdim aélmesmo tempo
gente ta trabalhando. Na pasta, no dia que a gente fez a pasta, eu coloque¢ a@edados o3
animais na lousa, que tava na roleta. Eles mesmos, como o Paulo, dissgsando tipo: ‘ -Peixe
comeca com p.’ ‘ Tia! E a 12 letra do meu nome, Tia.’ Ai eu diss&l ‘Qoutro animal que comeg
com a letra do Paulo?’ Ai eles falaram, ‘-O pintinho, o pato, o porco, Tialtére mais algum, néo

Também teve a atividade com a palavra magica. Entdo eu té achando legal.”

a

"4

a

110 Fotos 69 — acervo do pesquisador.
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Aproveitamos para perguntar se a professora havia trabalhado alguma atividade que
oportunizasse as criangas uma proximidade maior com os alimentos e seu trajeto até chegar

as nossas mesas.

Ela respondeu que sim, que desenvolveu uma atividade que possibilitou o contato
das criancas com o0s alimentos ainda crus, pois, conforme haviam visto no desenho do
Chico Bento, cada alimento tem a sua origem, e que esses antes de virem parar nas nossas

mesas, fazem um grande percurso.

Pro.1: “Eu tenho mostrado para eles. Agora quando a merendeira vai fazer o arazoz eles j4
experimentaram; o feijdo, eu mostro pra eles e deixo eles peg&remigo, vamos pegar o feija
antes de ficar pronto. Ela pde nos potinhos. Eu pergunto, o que que tehEloj@de nuns potinho
J& mostrei para eles a verdura crua, né?! Ela traz a carne e mastra;como € a carne, olha con
a carne fica antes! Isso eu ja trabalhei com eles. Essa parte de pegar o alimentoesgdatiho feito

né?! Ah, eu trabalhei os cheiros, eu trabalhei os cheiros, sentir os clairane, do feijdo.”

10

)

A professora relatou também que ja havia trabalhado com as roletas e com as pastas
conforme planejado. Disse que as criangas haviam gostado porque cada uma pdde ilustrar a
sua roleta e fazer a sua pasta com desenhos, com colagens e cores que eram da sua
preferéncia. Uma estratégia que possibilitou a participacdo e a expressao da identidade dos

pequenos na atividade desenvolvida.

No ensejo, a professora manifestou seu contentamento com o encaminhamento das
atividades daquele ano (2009). De acordo com ela, as coisas estavam mais tranquilas
porgue tudo fluia melhor, que uma atividade pedagdgica acabava mostrando caminhos para
outras, fundamentadas na pedagogia de projetos que implicavam planejamento. Afirmou
gque nos anos anteriores, o fato de receber muita coisa pronta da rede, acabava

transformando-a em uma mera executora de atividades elaboradas por outros.

Pro.1: “Muitas vezes a gente se acomoda. Fala, ‘-Ah, eu tenho esse xérox pra day da esse’.

Dai fica se questionando, ‘-O que eu vou da amanha?”

Ao mesmo tempo em que concordamos com a professora que desenvolver tarefas
prontas ndo € nada desafiador e motivante, ficamos nos questionando se a pedagogia de
projetos era realmente a forca movente que proporcionava aquela transformacdo de
perspectiva. Propusemos entdo que pensasse sobre o que efetivamente vinha assegurando,
nos ultimos tempos, que as atividades fossem mais férteis, mais ricas em resultados e ao

mesmo tempo desafiadoras e motivantes.
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Apo6s uma reflexdo, a professora ndo demorou a responder que tudo aquilo era fruto
do planejamento. Frente ao seu posicionamento, alertamos que além do planejamento,
havia a pratica movente de um professor compromissado, envolvido, que tem clara a sua
intencdo pedagogica, clareza de quem sao 0s sujeitos sociais agentes (criangas) com e para

0s quais objetivava construir determinados conhecimentos.

Pro.1: “E isso que to gostando, ndo tem mais esse negdcio que vai ser tudo igual pésessolas
Vinha aquele calhamaco de xérox, que muitas vezes ndo cabia nem no ragq, aue a gents
escolhia tudo durante o ano pronto. Era assim, oh! Primeira reunido do ano, cadaawa tedo g
que queria estudar. Dai a diretora tirava aquele calhamaco e selecionavaoas @aegavam pilha
de xérox que a gente ficava com esses armarios entupidos e preocupaelageie dar tudo. Que

dizer, tava tudo pronto pra crianca ja. Nao tinha essa coisa da construcéo, do construie. i2boj

nY

192}
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A principal mudanca que se dava na pratica era mesmo a possibilidade, a liberdade
de poder planejar, replanejar quantas vezes fossem necessarias, e que os resultados disso
poderiam ter mais ou menos éxito dependendo do compromisso assumido pelo professor.
Alertamos a professora que a acomodacédo por parte do docente pode manifestar-se sob a

égide de qualguer método educativo, inclusive da pedagogia de projetos.

A professora disse que essa motivacdo ndo estava somente nela, mas nas criancas

também que estavam mais participativas nas atividades escolares.

Pro.1: “Eu percebi esta semana, sdo coisas que eles estao se interessandddadest chamaram

atencao deles. Tanto que na hora de confeccionar as pastas era um siksigio &les estaval
interessados mesmo em fazer o relégio. Tanto que o relégio, ontensegulsa gente ia sé pintg
que no outro dia a gente colava. Ai eles disseram: -N&o, Tia! A geetecolar hoje.’ Isso & porqu

eles tdo interessados, né?! Porque se eles ndo tivessem nem iam queter faze

Diante do que a professora dizia, inferimos que quando as coisas estavam todas
prontas e as criangas nao criavam nada, era compreensivel que elas se tonassem mais
apéticas. Porém, agora que eram convidadas a participar do processo, seja dando opinido a
respeito dos desenhos animados que passam na tevé, ou buscando imagens em uma
revista semanal, seja ilustrando uma histéria contada, ou mesmo fazendo um desenho, era
de se esperar que se interessassem, pois € o resultado dessa nova cultura docente. Para a
crianga construir coisas novas € muito instigante. Vale lembrar que muito além da condic&o
de consumidora, a crianca € também e, sobretudo produtora de cultura. A construcéo € algo

inerente as culturas da infancia, que est& descobrindo e reconstruindo o mundo que habita.

ir,
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Pro.1: “Entéo, até dei idéia de fazer aquele jogo I& do relégio roleta pra tes mma jogo. Por qué
A hora que eles falarem que tdo com vontade de brincar de um joguinho, eaarotior que vocé
ndo brinca com aquele joguinho? N&o é legal? Vamos brincar com aquele?’ Hesdede pedir

talvez, ‘-Posso brincar com a minha roleta?™”

Neste dia a professora também manifestou sua inquietacdo com o0s pais, pois se de
um lado se sentia extremamente motivada, por outro sabia que 0s pais ndo viam com bons
olhos uma préatica pedagodgica focada em projetos. Segundo ela, os pais queriam ver
contetdos relativos a leitura, a escrita, a matematica... Expressées como o desenho, a

pintura, a colagem, a brincadeira eram pouco valorizadas por eles.

Ponderamos que era bastante plausivel os pais valorizarem aquilo que, no limite de
suas formacgdes, conseguissem identificar na sociedade atual como valido. Entdo, a questéo
mesmo era buscar desenvolver a pedagogia de projetos também na perspectiva de construir
saberes referentes aos conteldos valorizados pelos pais, para isso poderia fazer uso das

diversas linguagens existentes.

Aconselhamos, entdo, que propusesse aos pequenos atividades que envolvessem
as suas familias, mas que pensasse em atividades realmente integradoras que, por
exemplo, envolvessem saberes de dominio dos pais. As midias, de uma forma geral,
poderiam em muito contribuir com atividades dessa natureza. A televisdo, 0s jornais
impressos, o computador e a Internet seriam fontes ricas de possibilidades pedagdgicas

integradoras dessas duas instituicdes: familia e escola.

A professora disse ter achado muito razoavel essa proposta de integracdo e que iria
envolver as familias por meio da pesquisa, que iria intensificar mais a pratica da pesquisa na
Internet com as criangas e que para isso pediria ajuda das familias. Novamente alertei que
ponderasse para que a atividade a ser proposta realmente cumprisse a intencionalidade

projetada: seu papel integrador da familia na escola.

Interessante observar que, uma vez compreendido o processo educativo escolar
também como um processo de comunicagao, isso despertou a necessidade de a professora
envolver os pais no processo educacional dos seus filhos, sobretudo para entenderem
melhor os novos procedimentos pedagdégicos adotados. O caminho para isso consistia em
considerar os conhecimentos de dominio deles, ampliando assim a necessaria comunicacao
entre as duas instancias educadoras das infancias (familia e escola), procurando assim criar

formas de participacéo e integracao.



229

v' Atividade pedagogica com o desenho animado: ‘As ave nturas do Pica-Pau 111

Como a atividade pedagogica com o Pica-Pau seria 0 nosso ultimo exercicio com as
sequéncias didaticas, consideramos importante contemplar, desta vez, em nosso trabalho
pedagdgico com, para e através de midias, algo que as criangas realmente gostassem e

gque efetivamente consumissem cotidianamente na programacéao da televiséo.

Movidos por isso, ao longo dos ultimos encontros, apds as atividades de pesquisa,
viemos conversando com as criangas a respeito do que elas gostavam e o que efetivamente
assistiam diariamente na tevé, inclusive fazendo registro disso em video. Dentre as
programac0des indicadas pelos pequenos, saltaram aos olhos, devido a recorréncia, em
primeiro lugar, o desenho animado O Pica-Pau; em segundo, a novela veiculada pela TV
Globo, do horério das 20h, apresentada na época, Caminho das Indias; por ultimo, a novela
Os Mutantes: Caminhos do Coracao, do horéario das 20h40min , veiculada naquele momento

pela TV Record.

Frente a esses resultados, conjecturamos que esses se justificam por basicamente
dois fatores: primeiro, devido ao horario, afinal por estudarem pela manha as criancas sao
privadas da programacdao infantil da TV aberta que se concentra geralmente nesse horério,
restando apenas a programacao televisiva a tarde e a noite; e segundo, pelo ndo acesso a
uma quantidade maior de canais, como 0s canais disponiveis pela TV a cabo. O inusitado
foi que tanto o desenho animado como as duas novelas foram apresentados pelas criancas
como narrativas audiovisuais que agradavam a seus gostos. Os pequenos realmente
gostavam de ver tais programas, no caso do Pica-Pau, disseram que por vezes até
disputavam a tevé com seus pais, que no horario noturno queriam assistir ao telejornal, ao

esporte ou outra programacao adulta.

Uma das criangas, uma menina de seis anos, ao ser indagada a respeito do que
assistia na tevé, além de identificar seus programas favoritos e o que efetivamente via na
televisdo, fez algo bastante insdlito, posicionou-se criticamente frente a representacao
televisual. Ela apresentou uma critica a postura da protagonista da novela Caminho das
indias, a Maia, interpretada na novela pela atriz Juliana Paes. Em sua opinido, a mde dessa
personagem nao gostava hem de cachorros nem de bebés. Assim, disse que a méde da Maia

queria dar o neto embora, mas que uma amiga acabou devolvendo a crianca para a mae.

111 pjca-pau e seus amigq2008), do cartunist&Valter Lantz traz uma série de oito aventuras em desenho
animado desse cartum surgido na década de 40. ddéépassaro mais excéntrico de todos os tempos gue é
Pica-Pauy os episédios também s&o povoados pela sua taomgletando assim a inusitada trupe.
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Dessa forma, afirmou que a protagonista da novela ndo devia confiar na mée dela, e que se

fosse a Maia, quando a mée viesse pegar o filho, ela Ihe daria uma “bordoada”.

A professora, questionada se ja havia atentado para aquelas preferéncias de seus
alunos, disse que sim, mas que ndo havia dado tanta atencdo em conhecer efetivamente

aquilo que as criancas viam da programacao televisiva:

Pro.1: “Eu n&o assisto a Record. Nem o Pica-Pau eu assisto. Eu sei que o &ica-&epois d¢
jornal e depois passa a novela dos Mutantes que eles também assistem, ndo perdem um capi
Lembra ano passado como que eles assistiam os Mutantes que eles falaiahig Assiste

Mutantes!'. E eu nunca assisti essa novela.

D

tulo, né?!.

Foi partindo dos resultados desse pequeno levantamento que instigamos a Pro.1 a
pensar que isso deveria ser considerado na continuidade das atividades pedagdgicas.
Afinal, se concebemos as criangas como sujeitos ativos com direito a voz e participacdo, o
gue consomem da tevé e sua opinido sobre tal programacao precisa ser levada em conta.
Além do mais, se a escola estava realmente compromissada com o desenvolvimento

integral da crianca, os interesses dessa também precisavam ser considerados.

A professora gostou da proposta porque o Pica-Pau € uma ave, assim poderia
trabalhar o desenho quando fosse trabalhar com as aves. No entanto, interviemos
chamando a atengcdo que isso seria subestimar um cartum que ha 69 anos, com
excentricidade e carater duvidoso, tornou-se uma das grandes referéncias no mundo dos
desenhos animados. Partindo disso, indicamos que poderiamos até partir dessa condicdo
do Pica-Pau ser uma ave, todavia, ndo poderiamos nos furtar de trabalhar o seu carater
junto as criancas. Atenta as nossas observacoes, a professora perguntou entdo o que
achdvamos de ela trabalhar os valores do Pica-Pau. Concordamos de pronto com sua

proposta.

Como ndo tinhamos nenhum DVD do Pica-Pau na escola que as criancas nédo
houvessem assistido, no dia seguinte trouxemos uma coletdnea para assistirmos e
planejarmos as atividades que seriam desenvolvidas com elas. Com a apreciacdo desse
material, a professora elaborou a sequéncia didatica que teve como intencdo pedagdgica
conversar sobre valores com as criancas a partir de reflexbes sobre as atitudes desse

personagem.

No ensejo, perguntamos se na opinido da docente as criangas viam algum tipo de
maldade no Pica-Pau. A professora deu a entender que aquela ndo era uma pergunta facil
de responder, porque alguns até viam, mas outros ndo concordavam com isso, conforme

relata a seguir:
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Pro.1: “E, hoje na roda, o Marcos falou pra mim. Eu perguntei por que quegelstsivam do Pica
Pau, o que era interessante no desenho do Pica-Pau. Dai ele respondeu, o: MBaorgsie ele é
mentiroso.” Ai o Augusto partiu para cima dele para bater gritando ele¢o Pica-Pay ndo era

mentiroso. Que ele ndo era mentiroso, ndo. Entdo vocé ja viu como é que é.”

Como haviamos assistido a uma coletanea, questionamos a professora como ela
estava pensando, se iria trabalhar com todos ou selecionar algum que havia achado mais
interessante. Ela afirmou que gostara muito de um dos desenhos e havia percebido que eles
também. Era a historia de um fauno que, por travessura, acabara trocando os ovos das
aves, causando conflitos nas familias quando do nascimento dos filhotes. Concordamos que
era realmente interessante a tematica abordada por representar um rico material para as
criancas julgarem as atitudes e as consequéncias decorrentes dessas, porém nesse
desenho o Pica-Pau ndo aparecia, apenas sua turma, dai a necessidade de pegar outro ou

outros também.

Pro.1: “Eu achei interessante aquele dos ovos la que foram trocados, ¢isse. lu achei legal
sabe por qué? Eu contei a histdria do Patinho Feio para eles e ai ncefasmldescobriram que
Patinho feio foi trocado, né?! Podia aproveitar. Nao sei. Porque eles lpenam que os ovos fora
trocados. Eles estavam téo entretidos no desenho que eu perguntei quatia bist a Tia contol

que também trocou o ovo. E ninguém respondeu por que eles estavam atentos la.”

Como estdvamos planejando as atividades, questionei se a professora ja tinha
alguma idéia de como trabalhar os valores suspeitos do Pica-Pau, conforme intentava. Ela
respondeu que gostaria de trabalhar alguma coisa que provocasse as criangas a interagirem
mais entre elas, algo como um jogo de regras ou coisa do género. Como a ideia era
interessante, nos propusemos a ajuda-la a pensar sobre isso. A partir dessa conversa e de
outras interacdes via e-mail e telefone, a professora elaborou uma série de atividades que
foram desenvolvidas conforme a sequéncia didatica por ela elaborada. (anexo 10).

Como era algo que as criangas conheciam que seria assistido, a professora apenas
conversou com eles na roda comunicando-os que assistiriamos alguns desenhos do Pica-

Pau no dia seguinte.

(@)

m
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Figura 69: llustracéo da capa do DVD que foi assistido com as criangas.112

Assim, logo ao chegar a escola, as criancas ja ficaram euféricas. Neste dia também
contavamos com a presencga da nova coordenadora pedagdgica da escola. Desse modo,
logo ap6s o lanche, as criangas foram organizadas na pequena sala de video, onde a
professora decidiu passar os desenhos.

Iniciado o filme, a primeira observacao intrigante das criancas foi que a professora os
havia enganado, porque havia dito que eram episodios novos do Pica-Pau. Em reposta, a
professora disse que achava que eram, porém logo descobrimos pelas criangcas que a
maioria dos desenhos selecionados do DVD também passavam na televiso.

Frente a isso, um movimento natural seria que 0S pequenos expectadores
dispersassem, que ndo quisessem assistir, afinal j& conheciam. No entanto, o inusitado
ocorreu: mesmo a maioria das criancas conhecendo cada cena, cada musica, cada danca,
cada sequéncia representada em quase todos os desenhos do DVD, algumas chegando até
mesmo a levantar para dancar e cantar junto com o personagem, nenhuma delas quis sair
da sala, deixar de assistir. Pelo contrario, algumas chegaram até a ficar bravas quando
incomodadas pelo bracgo, perna do colega que atrapalhava que vissem a tevé.

Uma crianca em especial chamou-nos muito a aten¢cdo. Um menino que nao
conseguia ficar sentado um minuto, ele antecipava tudo o que iria ocorrer no desenho,

conhecia até mesmo as falas dos personagens. Situacdo que precisou ser contornada pela

112 pisponivel em: <http://www.submarino.com.br/praal6{21248368/dvd+pica-pau+e+seus+amigos+-
+vol.+2>. Acesso em 25 ago., 2009.
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professora e pela coordenadora pedagdgica que explicaram para ele que daquela forma
incomodava as outras criancas que queriam assistir.

Assim, seguimos assistindo cada um dos desenhos. As criangas, a medida que
decorriam as historinhas, iam interagindo com as cenas, perguntando a respeito do que
viam, comentando as cenas, identificando cores, objetos, antecipando fatos, deduzindo o
gque os personagens deveriam dizer nas diversas situagoes...

Quando o desenho néo trazia o Pica-Pau, mas apenas a sua turma, as criangas
ficavam procurando, perguntando por ele.

A cada novo desenho, vérias criancas diziam que ja haviam assistido aguele que iria
comecar. Mas curiosamente, ninguém levantava para ir fazer outra coisa. Permaneciam
todos & na salinha, deitados nas placas de E.V.Al13 assistindo desenho.

Em um determinado momento, enquanto quase todas as criancas diziam ter
assistido ao desenho, a Pro.1 disse que ainda n&o havia visto aquele que acabara de
comecar. Diante de tal comentario, um dos meninos disse que ela ndo teria assistido porque
ela era adulta. Ela entdo questionou se adulto ndo assistia desenho, ele pensou por um
tempo e acabou desdizendo o que disse antes, respondeu que sim, que adulto assiste
desenho sim.

Aos poucos, também a professora e eu iamos questionando dos pequenos como
eles percebiam as situacBes que observavam no filme. A partir da identificacdo dos

personagens, a professora comecgou a questionar as atitudes tomadas.

Pro.1:-Vocés ja assistiram isso?’

Criangas:‘-J4"’

Pro.1:“ ‘-Mas onde vocés assistiram, na Record, no SBT, na Globo? Onde que passa?’
Criancas:‘-Na Record.’

Pro.1:'-Passa na Record? Que horas que passa?’

Criancas: ‘-Antes do Jornal da Record.’

Pro.1:‘-Passa a noite, entdo? Todo dia vocés assistem?’

Criangas:‘-E.’

Pro.1:‘-Mas vocés gostam do Pica-Pau? Vocés assistem ao Pica-Pau?”
Criancas:‘-Eu gosto!” ‘Eu também?!’

Pro.1:‘-E, o Pica-Pau ¢é legal. E quem ja assistiu esse do Peter King?’

Criancas:‘-Eu nao, Tia!’ ‘-Eu jaV’

113 placas de borracha coloridas e almofadadas comemaitizada em escolas de Educacgéo Infantil nas
atividades com as criancas.
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O ultimo desenho que assistimos era da turma do Pica-Pau, do Peter King, e
contava a histéria de uma espécie de fauno, j& mencionada pela professora, o qual, para
chamar a atencdo dos outros animais da floresta, acabou trocando os ovos dos ninhos das
diferentes aves da floresta, causando assim uma grande confusdo entre as aves, pois
quando os filhotes nasceram, os machos perceberam que os filhotes ndo se pareciam com
eles, conseqientemente, acabaram abandonando as fémeas com os filhotes. Abandonados,
os filhotes passaram a reclamar por carinho e comida, o que fez com que o Fauno
confessasse ter armado toda a confusdo, se desculpando com os casais de passaros.

Como o desenho comecgou retratando as aves nos ninhos, a Pro.l logo tratou de
guestionar-lhes como nasciam 0s passaros. As criancas mais atentas explicaram com
propriedade como se dava esse processo.

Foi interessante observar esse didlogo da ficcdo com a realidade, pois o exercicio
gque faziam era exatamente esse, a partir de uma histdria animada explicar como aquilo, o
nascimento dos passaros se da na vida real.

De todas as situacOes apreciadas, a que mais chamou a atencdo das criancas foi
quando perceberam o que o fauno iria fazer, trocar os ovos, diante de tal cena, fizeram
siléncio total. A professora até tentou interagir dizendo que havia contado uma histéria em
gque aconteceu algo semelhante, mas nem isso conseguiu tirar a atengédo das criancas da
tela. A professora referia-se a historia do O Patinho Feio, narrativa que havia trabalhado em
um encontro anterior.

Assim seguiram até o fim do horario, atentas ao conteddo para muitos bem
conhecido.

Ancorando novamente no desenho do Pica-Pau, consideramos com a professora e a
orientadora pedagdgica, que neste dia também se fazia presente, o quanto aquele desenho
era importante e atrativo para as criancas da escola, afinal, por ndo terem acesso a outra
programacdo, como a da TV a cabo, por exemplo. Consequentemente, esse desenho
exibido e reprisado tantas e tantas vezes era para elas a Unica programacado regular
‘voltada ao publico infantil’ que tinham acesso. Isso estava visivel nas reacbes que

haviamos acabo de presenciar.

Pro.1: “E assistem, hein?!, vocé viu uma coisa interessante? Quem faiggee assim, ‘-Ah, vog
disse que ia ser diferente, que ia ser novo.” Ai eu disse, mas eu pensei que ia sée,diferaos que

ndo conhecemos ia ser diferente. Porque eu ndo costumo vernhaésecé viu a fala do Fabiang

quando ele disse *-E légico, vocés sido adultos n&o assistem desenho.’ Entdo eu volteitei peag)

serd que o adulto ndo assiste desenho? Dai ele dispersou e depoisi edrdhliano, vocé nag
respondeu minha pergunta: serad que adulto ndo assiste desenho? Abeladsim sério: assisté
Mas eu acho assim, ele deve ter concluido que pra nos ndo era difpaeqtie a gente ndo assis

né?! Eu € muito dificil._Faz muito tempo que eu ndo sento para assistidesenhojia a

n

n

te,
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coordenadora adora assistir desenho, e vocé assiste também. Mas eu imagimempiéivo mesmd
tanto que eles ja decoraram as falas e as musicas.”

Pesquisador:o que comprova que eles ndo assistiram o desenho somente uma vez.

Pro.1:“O que eu achei super engracado foi isso, né?! E que ia senediie, né?! Entéo eu falei,
Olha s6, o Tio Aldo vai trazer um desenho legal do Pica-Pau.’ Elesagusaber se era diferente, ¢

disse que sim.”

Ficamos um pouco angustiados em saber que a professora ainda néo havia criado o
hébito de buscar conhecer de perto aquilo que as criancas consomem na tevé. Assim,
aproveitamos 0 ensejo para alerta-la do quanto isso é relevante para uma pratica educativa
com, para e através de midias. Dissemos que era imprescindivel conhecer tudo aquilo que
elas veem na tela dessa midia, que aqueles conteldos que consumiam cotidianamente

deveriam sim ser do conhecimento do professor.

Era visivel a surpresa da professora ao constatar 0 quanto as criangas gostavam do
desenho do Pica-Pau. Advertimos que além do desenho em si, alguns fatores também
contribuiam para isso: o fato de ser um desenho que passa na TV aberta, afinal
pouquissimas criangas tinham acesso a TV a cabo; o fato de o desenho passar no horério
noturno, momento em que ja estdo em casa; terem a oportunidade de também assistir ao

desenho no formato DVD, uma midia acessivel tanto nas locadoras como na versao pirata.

Pro.1: “E! E verdade. A Adriana falou que no dela (DVD) néo tinha o desenho do Natal, dap

Papai Noel?! A Adriana falou que no dela, do Pica-Pau, ndo tinha aquele desenho. Elan&in

tinha assistido. Ela até falou: -0, Tia!l O meu DVD ndo tem eBsse do Natal eu ndo assisti

ainda’

Antes de darmos continuidade a atividade, propusemos uma conversa sobre o
andamento da sequéncia didatica elaborada, um exercicio de planejamento processual. O
ponto de partida para o enfrentamento desse desafio, sem dlvida alguma, deveria ser a
intencdo pedagodgica da professora, 0 que ela queria ensinar, e que queria que as criancas
aprendessem consumindo aquele determinado conteddo. Esse deveria ser o indicador para
todas as atividades desencadeadas a partir das midias, que naguele momento era o

desenho animado do Pica-Pau.

A professora fez o seguinte relato:

Pro.1: “Eu comecei falando a respeito das aves. Dai eu pedi uma pesquisare@esam. [...] Mas

ai a pesquisa, eles podiam trazer qualquer tipo de ave. Porque primeiro asafoieassim: -O qu

da
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€ ave? Vocés sabem o que que é ave?’ [...]' Al eles falaramemvbito, tem pena, ela voa e b
ovo. Ai eu perguntei: ‘-Quem s80 as aves que a gente viu no zoologicé® lgmbram que a gen
viu bastante aves la em Americana? Vocés lembram quais ave$es Adlaram, mas antes de dar
resposta la do zooldgico, alguém falou: ‘passarinho’, ‘galinha’. [..J &queci, mas eles néo,
avestruz. Foi bem legal porque como eles ja comeram a carne aquiche Ja&u mostrei |4 pra ele
e eles acharam muito legal. Ai ninguém falou do pica-pau, mas como g&gente combinado qu

irlamos trabalhar com o Pica-Pau, ai eu perguntei: ‘-E |a na televisdoteoreum desenho mui

legal que vocés assistem, que eu sei por que vocés contaram pridicekd que tem uma ave

Como que é mesmo o home daqguele desenho?’ Ai eles falaram: “PicaeeRacnro, né?! Ai eu fale

assim: ‘-Pica-pau, muito bem!". [...] E eu queria voltar no PicadP entdo eu pesquisei na Interr
umas curiosidades a respeito do Pica-pau, e hoje eu trouxe pra eles. Aieamabia que a gente
passar esse filme, eu falei pra eles: ‘-Lembra que Tia falou due Aldo ia trazer um filme legal,
respeito do Pica-Pau? Pois €, a Tia ficou curiosa e foi pesquisagente saber algumas cois
legais a respeito do Pica-Pau.’ Ai eu li pra eles a pesquisa, fokesgante porque a gente nao sa

que ele fica la na arvore atras de alimento, quando fica bicando, né?PalZaaé o alimento dele, e

cranio é duro porque ele bate a cabeca. NOs lemos a pesquisa e eu pedepal@sehharem o Pica-

pau. Ai eles falaram que ndo sabiam. Entéo eu disse que sabiam sim glesjassistem o desenho.

Dai alguns tentaram colar o Pica-pau que eu mostrei da pesquisa ecquectilado no cartaz da

aves. Entéo, eles desenharam e ai vocé chegou e a gente passou o filme. Ah! E a palavra Pic|

fiz a palavra mégica, escrevi uma palavra na lousa pra eles descobiierascrevi e o Lucianp

acertou na hora: ‘-Pica-pau!’. E ai, eu tive que desenhar o meu Picagmaque eu pedi para ele
desenharem o deles e ai eles quiseram que eu desenhasse 0 meu. Eu disse que eu refeofor;
mas eles insistiram: ‘-Ah, ndo, Tia! Vocé tem que desenhar o sgéo Eu desenhei o meu Pica-p

na lousa e eles disseram que tava parecendo uma galinha. (risos).
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Atentos ao relato da professora, julgamos bastante razoaveis os caminhos que havia
trilhado para dar inicio a atividade, mas ficamos preocupados com o distanciamento daquilo
gue estava definido como intencdo pedagdgica, daquilo que suspeitivamos ser mais
relevante que era fazer as criancas pensarem sobre os valores duvidosos do Pica-Pau.
Partindo disso, indagamos como seriam 0S encaminhamentos para atingir a intencéo

pedagogica.

Nesse interim, ao perceber que falavamos a respeito dos desenhos animados, a
coordenadora pedagodgica ndo se conteve e fez um comentério. Ela relatou que tinha um
sobrinho que era literalmente vidrado no desenho do Popeye. Disse que seu interesse era
tanto que certa vez o havia colocado ele para assistir um DVD do Popeye com &udio em

francés. Falou que fez isso, deixou 0 menino assistindo o desenho na sala, e saiu. Entéo,
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um tempo depois, o garoto foi até ela e perguntou: ‘-Que Popeye € esse tia? Ele ta falando

tdo diferente?’

Sobre o que disse a coordenadora pedagdgica, comentamos que aquilo sO
comprovava que estavamos diante de um produto de midia que tem uma linguagem
universal que prescinde de uma lingua, de um idioma. As infancias contemporaneas
reconhecem facilmente essa linguagem, como alertam Bucci (2002), Sarmento (2004),
Fischer (1988) por tratar-se de uma linguagem pensada para o universo infantil: som e
imagem em movimento garantem uma ludicidade agradavel aos olhos das criancas, o
consumo desses produtos € tdo automatico e nao reflexivo que ndo importa o idioma, o que

importa é que é o Popeye.

Apés essa interferéncia da coordenadora pedagdgica, insistimos no nosso

guestionamento.

Frente aquela dificuldade da professora em projetar uma acdo pedagdgica a partir
daquele desenho animado, tinhamos a impressédo de que o problema era que se somava a
‘cultura do planejamento superficial’ o fato de estar trabalhando com uma animacéo a qual
pouco dava atencdo, que por vezes até menosprezava, mesmo frente ao grande interesse
manifestado pelas criancas; condicdo manifestada em varios momentos em seus relatos,
como: “Eu n&o assisto a Record. Nem o Pica-Pau eu assisto”; “Faz muito tgugp@u ndo sento

para assistir um desenho”.

A postura da professora remeteu-nos as consideracdes de Garrido (2001) quando
adverte que 0 menosprezo com que 0s conteludos que as criangcas consomem de midias
como a tevé sdo vistos pelos professores, acaba por deixar escapar a condicdo de
consumidor de midias dos alunos, bem como a relevancia que a escola tem em ensina-los a
aprender a olhar a programacao televisiva de maneira mais sensivel e reflexivo, condicédo

indispensavel para tornar-se um leitor critico do mundo em que estéo inseridos.

Diante de nossa insisténcia, a professora disse que havia planejado trabalhar os
valores com um jogo, mas néo tinha muita clareza de como fazer isso. Como ja haviamos
pensado sobre essa possibilidade em outro momento, tinhamos algumas ideias de como
fazer isso, mas preferimos limitar-nos a instigar a professora a pensar em como fazer, que
era uma dos principais desafios de um bom planejamento, definir o como fazer, os caminhos
a seguir, em funcdo da meta a ser atingida. O desafio era articular o texto imagético do
desenho Pica-Pau a um jogo que possibilitasse uma reflexdo sobre valores, com as
criangas. Apoés algum tempo discutindo, chegamos ao consenso de que o jogo ideal seria

uma espécie de caca ao tesouro com obstaculos, que representariam as travessuras
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inadequadas do Pica-Pau. A idéia era que cada vez que as criangas caissem na casa das

travessuras, voltassem uma casa.

Nas palavras da professora:

Pro.1: “Eu acho que dé& pra trabalhar mesmo os valores. Mas eu pensei de afgesteima coisa

diferente com o Pica-Pau, como eu e vocé conversamos outra vez, uRojag® ja que a gente va

trabalhar dentro desse desenho do Pica-Pau, podia fechar com uma agskaras com o desenho

do Pica-Pau.”

Outro consenso que logo se estabeleceu foi que seria um jogo para as criangas
brincarem em conjunto, no grupo, movidos por um dado branco que seria jogado, por vez,

por cada uma das criangas da roda.

Enquanto pensdvamos a respeito das regras do jogo, a professora retomou a

discusséo a respeito das caracteristicas negativas do Pica-Pau.

Pro.1: “Entdo, mas ai podia pbr algumas palavras, mentira, porque ele é faesam que ele ¢

muito mentiroso; maldade, que eles falaram que ele é malvadoaeheiluma coisa, guloso, ele

muito guloso. Vocé viu que todos os desenhos ele quer comer, comer, A gente pode até

trabalhar isso: E legal ser guloso? Porque também volta na piramidesatan né?! Entdo a gente

podia trabalhar as palavras mentira, guloso... Ele é guloso, e é uma coisa feia ser gatiseePIa,

todo desenho ele aparece comendo muito.”

Antes de darmos continuidade ao planejamento das atividades, questionei da
professora quais eram em sua opinido as qualidades positivas do Pica-Pau, o que havia
nele de bom. Partia do suposto que, se as criangas gostavam tanto de vé-lo na televisao, é

porque ele deve ter algo de positivo.

Pro.1: “Positivo? As qualidades dele ta dificil. Eu acho que uma qualidiale, ndo sei se seria

qualidade, que ele é muito esperto, agil. Ele é esperto para fapeisas erradas. E dificil indicar
uma qualidade. Eu ndo t6 vendo qualidade nele, oh, Aldo. Porque oh, tudo o que ele faz

ultrapassar os outros.”

Questionamos sobre 0 que seria entdo que as criancas viam nele que fazia com que
ele se tornasse tao atrativo. A professora ndo soube responder, mas suspeitou que elas

devessem acha-lo engracado, porque quando assistem ao desenho dao risada.

é

€ par
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Entdo enfatizamos a importancia de refletirmos a respeito disso, porque deveria
haver algum tipo de valor que faz com que o Pica-Pau chame tanto a atencdo dos
pequenos, tanto que estdvamos trabalhando na construgdo de um jogo que tinha como base

tal desenho.

Também lembramos que se estdvamos mesmo concebendo as criangas como seres
sociais agentes, as perguntas relativas a elas deveriam ser dirigidas a elas mesmas, afinal,

guem melhor pode responder a respeito do universo infantil se ndo a prépria crianca?

Observando nossa discussdo, a coordenadora pedagégica também colaborou
enfatizando a importancia do jogo no processo de ensino-aprendizagem das criancas.
Dissemos que a idéia era realmente muito interessante, mais ainda quando almejavamos a

construcao de um jogo que contemplaria o coletivo, as préaticas compartilhadas.

Pro.1: “A gente pode entdo confeccionar o deles e um grande pra por &é&se pra brincar junto

Ai cada um joga o dado e aquele que acertou vai la na lousa e marca.”

Partindo desse relato, sugerimos que também essa poderia ser uma atividade

desenvolvida na roda, quando as criancas estdo mais descontraidas.

Trabalhar no e com o coletivo ja era uma questdo que vinhamos pensando ao longo
das atividades de pesquisa, e partirmos do suposto de que as criancas Sao sujeitos sociais,
agentes e produtores de cultura. Pensar em formas de participacao era algo imprescindivel

€m nosso exercicio de pesquisa-ensino.

Assim, com um planejamento mais bem elaborado, a professora deu continuidade a
atividade. Comecando na roda, retomando a conversa que havia tido com eles no dia em
que as criancas assistiram aos desenhos. O assunto era sobre os valores que elas

percebiam no Pica-Pau, tomando por base o desenho do dele.

As criancas se mostraram bem divididas, algumas apontaram caracteristicas
positivas como engracgado, legal, divertido, brincalh@o; outras, disseram que ele é mentiroso,

brigdo, falso, que engana.

Seguiu-se a esse momento a confecgao dos jogos pela professora com as criangas,
0 qual consistia em uma trilha que representava 0os caminhos a serem seguidos no jogo de

regras, cada crianga personalizou o seu, com pinturas, colagem etc.
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Figura 70: Exemplo de jogo de regras do Pica-Pau sendo personalizado pelas criangas.114

Com os jogos devidamente confeccionados, a professora, com nosso auxilio, reuniu
as criangas nas mesas onde em conjunto ensinamos a elas as regras que deveriam seguir
para jogar. Como o0 agrupamento no qual realizAdvamos nossa pesquisa concentrava
criangas de 4, 5 e 6 anos, desenvolvemos regras simples que pudessem ser assimiladas por
todas as criancas:

* O jogo do Pica-Pau é como um game de caca ao tesouro, assim para ganhar

o0 jogador precisa ir até o final.

« A movimentacdo se da por meio de um dado banco que precisa ser jogado

para se saber quantas casas andar.

* As casas estao enumeradas de 1 a 13, mas somam num total de 18 casas.
Isso decorre do fato de algumas casas ndo estarem numeradas por conterem
desenhos do Pica-Pau fazendo travessuras.115> e as criangas visualizassem

0S numeros.

« Se ao jogar o dado a crianca cair em uma das casas em que o Pica-Pau esta
agindo de forma inadequada, a crianca devera voltar para casa numerada

anterior & imagem onde caiu.

« Também ao cairem nessas casas que apresentam imagens do Pica-Pau

bravo, brigando..., as criangcas eram questionadas sobre a postura do Pica-

114 Fotos 70 — acervo do pesquisador.

115 As casas que contém Bica-Pau fazendo traquinagem ndo foram numeradas em eirtlel isso
impossibilitar que as criancas visualizassem o mdrde cada uma. Buscou-se dessa forma contribmlvém
para a alfabetizacdo matematica das criancas.
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Pau representada no desenho. O intuito era que refletissem, pensassem e
compreendessem o0 porqué estavam sendo penalizadas e voltando para a

casa anterior.

Com as regras combinadas e apresentadas, e respeitando os limites de cada

crianca, todos passaram a jogar em conjunto, como mostramos nas imagens a seguir:

Figura 71: Série de fotos de criangas brincando com um jogo confeccionado na prépria escola.116

Outra intencdo da atividade foi que as criancas se colocassem tanto no lugar do
Pica-Pau como no daqueles que ele enganava, brigava etc., fazendo um movimento de

olhar o que tem por tras daquilo que lhes parece uma grande brincadeira.

Compartilhar esse momento com as criangas era uma forma de leva-las a refletir a
respeito das posturas de carater duvidoso que encontramos no desenho Pica-Pau. Assim,
as jogadas eram também uma forma de potencializar a cultura lidica das criangas.
Ademais, a medida que algumas criangas iam aprendendo as regras do jogo, logo tratavam

de ensinar as outras que ainda ndo haviam entendido.

Essa atividade foi muito positiva para os propdsitos da intengcdo pedagdgica da
atividade. Na conversa com as criangas ap0s 0 jogo, essas mostravam ter entendido bem
que as atitudes negativas tém suas conseqiiéncias, como acontecia no jogo quando caiam
onde havia uma imagem do Pica-Pau brigando, praticando atos de violéncia, trapaceando

etc.

4.4 — Encontros de integracéo e confraternizacao

Os estudos referentes a pesquisa qualitativa, sobretudo na area das humanidades,
tém mostrado que todos os dados da realidade referentes ao objeto e/ou aos sujeitos da

pesquisa sdo relevantes para o pesquisador. Essa caracteristica exige do pesquisador uma

116 Fotos 71 — acervo do pesquisador.
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postura que “[...] deve atentar para o maior nimero possivel de elementos presentes na
situagdo estudada, pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial para a melhor
compreens&o do problema que esta sendo estudado.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).

Seguindo essa orientagdo, ao longo do tempo em que estivemos na escola, no
desenvolvimento da atividade de pesquisa-ensino, buscamos integrar-nos ao dia a dia da
escola, inclusive participando de atividades como aniversarios comemorados na escola.
Natal e outras festas comemorativas. Inicialmente, a participacdo nesses encontros ocorria
por uma insisténcia nossa, com o tempo e a aceitacdo de fato e de direito na comunidade
escolar, passamos a ser devidamente convidados para esses momentos.

Na cultura escolar da Emei A, em virtude de fatores como evitar conflitos religiosos e
caréncia de espaco externo adequado, por exemplo, ja ndo se comemora tantas datas
oficialmente festivas em nosso pais. Assim, poucos momentos sao festejados, como a Festa
do Campo (modo como a comunidade escolar interna denomina as festas juninas), o Dia
das Criancas e a Festa do Papai Noel.

Algo que me deixou bastante intrigado em relacdo as datas comemorativas
realizadas foi a conivéncia da escola com o fato de que a mesma comunidade que, segundo
0 grupo de pessoas da escola, ndo vé com bons olhos festejos como festa junina, festa do
folclore..., considera legitima a festa do Papai Noel. Sentimos falta de uma reflexdo da
comunidade escolar que ponderasse que apesar de o natal constituir-se como uma festa
cristd, trata-se de uma festa oriunda de rituais pagéos, além de ser hoje uma comemoracgao
extremamente mercantil, 4pice do consumo.

Entendemos que nessa situacdo descrita, escapa uma riquissima oportunidade de a
comunidade escolar refletir e discutir sobre as ac¢Bes de marketing e as praticas de
consumo, além de enfatizar outros valores que realmente deveriam ser lembrados no natal.

Como forma de compensar as criancas dos outros momentos ndo festejados, a
escola fazia/faz todos os meses o dia do aniversario. Nesse dia, as criancas cantam
parabéns para aquelas que fizeram aniversario ao longo do més, posteriormente todos sédo
convidados a comer bolo e tomar refrigerante.

E comum nesses momentos que a comunidade colabore levando o bolo,
principalmente a familia da crianca que aniversariou.

As criancas também s&o levadas para passeios, sobretudo por um movimento da
Pro.1. Geralmente visitam o Parque Ecologico de Americana-SP, o bosque local, no final do
ano vao a um bufé de festa (custeado pela APM) e visitam as outras duas escolas do Cimei
X.
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Figura 72: Festa de aniversario coletivo festejado na escola (esquerda).117
Figura 73: Visita guiada ao Zooldgico de Americana-SP (direita).

Dentre todos os encontros, dois chamaram muito a atencao. A festa do Papai Noel e
a visita ao Parque Ecolbgico de Americana.

Tinhamos um interesse muito particular em participar da Festa de chegada do Papai
Noel na escola, para ver as cartinhas que as criangas haviam escrito para o0 esse, com 0
auxilio da professora. Mesmo nédo estando alfabetizadas, salvo raras excecdes, queria
observar suas garatujas que tipo de presentes pediam, como nossa pesquisa também tinha
a ver com consumo, Nosso interesse era ver se queriam brinquedos simples, ou de uma

marca especifica...

Y

Dessa forma, para essa festa chegamos a escola ainda quando as criancas
esperavam pelo Papai Noel, que tradicionalmente era representado por um comerciante
local ajudado por sua familia. Enquanto se organizavam, pedimos a eles para ver as cartas

de cada crianca.

Foi curioso perceber que, em geral, as criangcas comegavam suas cartinhas pedindo
paz, amor, salde e outras coisas ndo materiais, em uma clara demonstracdo de que
seguiam uma orientacdo da professora, ou que haviam aprendido nas instituicdes religiosas
que frequentam. Porém, logo em seguida manifestavam os seus desejos pessoais. A
maioria dos pedidos era por brinquedos. No entanto, poucas foram as criangas que
identificaram uma marca especifica para os brinquedos que pediam ao Papai Noel. Nas
cartas, pediam carrinhos, bicicletas, bonecas, video games... Dentre as marcas mais

recorrentes, destacaram-se as bonecas Barbie e os carrinhos da marca Hot Wheells.

A verificagdo das cartas e a constatagdo de que as criancas daquele grupo social,
mesmo diante dos insistentes apelos da industria de propaganda e marketing, ainda néo
haviam sucumbido totalmente ao mundo das marcas, reforcou ainda mais nossas

conviccbes de que a educacdo com, para e por meio de midias deve ter inicio ja na

117 Fotos 72 e 73 — acervo do pesquisador.
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Educacao Infantil, momento em que as criangas estdo comecando a descobrir 0 mundo a
partir de seus préprios olhos e desejos mais espontaneos.

Figura 74: Cartas das criancas na Festa do Papai Noel na escola, 10 de dezembro de 2008.118

A respeito dessa nossa observacao, Pro.1 fez uma reflexdo que acabou reforcando
tal pensamento. Segundo ela, na escola as criangas querem brinquedo, elas podem até
querer escolher uma ou outra marca, mas ao receberem um brinquedo de uma marca
genérica, ficam felizes da mesma forma porque o que importava ainda era o brinquedo, e
nao a marca. Esse fato foi constatado durante e depois da entrega dos brinquedos pelo
Papai Noel.

Figura 75: Criangas recebem brinquedos na Festa do Papai Noel na escola, 10 de dezembro de
2008.119

O carater assumido pelo passeio ao Parque Ecologico de Americana-SP, em 2009,
também nos chamou a atencéo. Diverso do que comumente ocorreu nos anos anteriores, a
experiéncia vivenciada nesse ano possibilitou o desenvolvimento de formas de socializagdo
bastante ricas.

118 Fotos 74 — acervo do pesquisador.
119 Fotos 75 — acervo do pesquisador.
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A ida ao parque deu-se exatamente quando a professora estudava sobre os
animais, o que além de criar um contexto adequado a visita, possibilitou as crian¢cas um
olhar mais agucado, curioso em relacdo a tudo o que viam no zooldgico. Condicdo que
acabou potencializando a participacdo delas nas atividades que foram desenvolvidas em
seguida, conforme registramos nos encontros das atividades de construcdo e

desenvolvimento das sequéncias didaticas.

4.5 — Encontros de socializacdo das atividades de p esquisa-
intervencao

Os encontros de socializacdo constituiram momentos em que 0 pesquisador-
professor (académico) juntamente com as professoras-pesquisadoras apresentaram a
comunidade escolar (gestores, professores, especialistas, técnicos e pais) resultados

parciais das atividades de pesquisa-ensino que estavam sendo desenvolvidas.

Ao longo de nossos encontros de formacdo, identificamos cinco momentos de
socializacao: o primeiro, ocorrido quando apresentamos nossa proposta de pesquisa-ensino
a comunidade escolar do Cimei 24; o segundo, quando mostramos os resultados parciais do
processo de formacgéo continuada sob a forma de pesquisa-ensino, aos alunos e seus pais;
0 terceiro, momento em que socializamos os resultados de nossas atividades com o0s
gestores, professores, especialistas e técnicos da Emei C; o quarto, ocasido em que
compartilhamos nosso trabalho com toda a comunidade escolar (inclusive supervisao) do
Cimei X; e por ultimo, quando apresentamos parte de nosso trabalho a nova direcdo e

coordenacgdo pedagodgica da escola.

Nosso primeiro encontro de socializacdo se deu em abril de 2008, durante a primeira
reunido pedagogica do Cimei X. Na oportunidade, fomos convidados pela dire¢cdo a fazer
uma exposicdo sobre o trabalho que pretendiamos desenvolver na escola. Naquele
momento, estavam reunidas a diretora educacional, a orientadora pedagogica, seis
funcionarias de apoio (trés serventes e trés merendeiras) e o corpo docente, composto por
onze professoras.

No ensejo, fizemos uma breve apresentacdo sobre a necessidade de formar
professores para o exercicio de uma Pedagogia da Comunicacdo possibilitadora de uma
pratica educativa com, para e através de midias que contemplasse as necessidades das

novas demandas emergentes na escola que, segundo Bucci (2002), Fischer (2007), Kehl
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(apud SOARES, 1996, p. 48), Gomez (1997, 2001) etc., as criangas ja vém para a escola
alfabetizadas pelas midias.

Além disso, exploramos aspectos de nossa metodologia de pesquisa, pesquisa-
intervencdo que, para além de nossos interesses académicos na investigacdo, tinha por
meta contribuir com a formagdo de seus professores, a partir de suas praticas e de seus
saberes. .

O segundo momento de socializagdo deu-se pela ocasido da ultima reunido de pais

do segundo semestre do ano de 2008.

Neste dia, a Pro.1 em conjunto conosco compartiihamos com as criancas e 0s pais

as atividades que haviamos desenvolvido com elas ao longo do ano.

Inicialmente apresentamos aos pequenos um slide-show com as atividades
realizadas. O roteiro que elaboramos trazia em 1° lugar imagens do cotidiano; em 2°,
imagens das atividades realizadas com a animacdo Maria Flor, desde o momento quando
assistiram a animacéo, passando pelos desenhos criados a partir do filminho até o teatro
filmado que fizemos com eles; em 3°, mostramos as imagens da sessao pipoca realizada

com o filme Kiriku e a feiticeira.

Na ocasido, a Pro.1 reuniu as criangas em um pequeno patio que dé para os fundos
da escola. Enquanto organizavamos o ambiente para passar o filme, as criancas quase nao
conseguiam se conter de tanta curiosidade, a professora n&o contou para eles o que iriam

ver. Assim, ndo faltaram questionamentos a respeito do que ndés iriamos mostrar para eles.

Finalmente, quando demos inicio a exibicdo do material que, pela caréncia de
equipamento adequado, foi mostrado na tela do notebook do pesquisador, as criancas
ficaram bastante impressionadas; ndo conseguiam se segurar ao ver cada um deles ali
representados. A cada cena uma nova surpresa, seguida de um sorriso, de uma risada, de
um grito de euforia e tristeza. O que consideramos ser muito natural no momento, pois as
protagonistas do filme eram as proprias criancas, como denotam em suas falas: “Olha nés!”;
“Olha eu ali!”; “Olha o Joao, parece que ta sem calc¢a!”, “Eu quero ver o meu desenho.”, “Céha |

Rafal!”; “O 6nibus, olha 14 o 6nibus!”; “Olha aqui, eu td aqui!”.

Ao serem questionadas sobre suas percep¢cfes do que haviam visto, as criancas
foram uné&nimes em dizer que haviam gostado. Quanto ao que mais chamou a atencdo
delas, as impressdes foram bem diversas: algumas gostaram muito quando os meninos
fizeram o 6nibus com as cadeiras; outras gostaram da Maria Flor e suas primas; parte do
grupo achou os desenhos feitos por elas bem legais; também falaram que gostaram de tudo
e da atuacédo de alguns colegas da classe que acabaram ficando engragados no filme e nas

fotos. Dentre as impressfes, uma acabou chamando nossa atencdo: “O que eu achei mais
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legal no filme foi convidar minhas amigas pra saiQuando questionamos por que, a criangca

respondeu: “Porque minha mée nado deixa eu sair com elas pra passear.”

Figura 76: Criancas apreciando o filme feito com elas atuando.120

Mais uma vez a atividade realizada trazia a tona aspectos dos contextos vivenciados
pelas criangas. Em um bairro estigmatizado como violento, a idéia de sair para passear com
0S amigos no proéprio bairro jA& ndo faz parte do cotidiano de muitas delas que, nessa

condigao, acabam brincando sozinhas ou mesmo na companhia da televiséo.

Apés a saida das criancas, foi a vez de os pais apreciarem os resultados parciais de
nosso trabalho. Assim, apos as atividades comuns de uma reunido de pais e mestres, foi
nos dado um espaco para falarmos um do trabalho que vinhamos realizando na escola.
Consideramos muito positiva a postura da Pro.1 ao afirmar para os pais que nds estavamos
fazendo um trabalho de pesquisa, que irlamos mostrar um pequeno registro das atividades

gue vinhamos realizando com as criancas.

Identificar-se também como pesquisadora representava, sobretudo, uma forma de
legitimacdo de nosso trabalho de pesquisa e intervencao, condicdo investigativa implicadora
da imbricacdo no processo de descoberta e intervencdo tanto do pesquisador como dos

sujeitos pesquisados.

Os pais assistiram atentamente a apresentacdo do slide-show que preparamos na
telinha do notebook. Era um momento extremamente singular para eles pois era a 12 vez
gque tinham a oportunidade de ver um pouco daquilo que seus filhos faziam na escola de

forma t&o representativa: imagem, som e movimento.

Alguns ficaram extremamente emocionados ao ponto de ficarem com os olhos cheios
de lagrimas. Pois o filme possibilitava que entendessem com mais propriedade aquilo que a

professora falava a respeito do dia a dia escolar.

120 Foto 76 — acervo do pesquisador.
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Ao final da apresentacdo, os pais aplaudiram a Pro.1 pelo trabalho que havia
realizado, mérito que ela insistiu em dividir conosco, afirmando que aquilo era um trabalho

em conjunto.

Os pais ficaram tdo impressionados com aquilo que mostravamos para eles que
pediram para ndés que nos gravassemos o filme em DVD, pois queriam levar aquele registro
para casa. Diante do pedido, a Pro.1 concordou que isso poderia ser feito sim, que iria
conversar com a direcdo por que isso envolveria recursos financeiros, afinal as midias
(DVDs) teriam que ser adquiridas pela escola. O interesse dos pais era tanto que alguns se
prontificaram em trazer os DVDs, pois 0 importante mesmo era levar aquele registro para

casa.

Figura 77: Série de fotos da reunido de pais e mestres, apreciacdo das atividades feitas com e pelas
criangas.121

Ao final da reunido, a Pro.1 afirmou que estava muito contente, pois pela primeira
vez havia conseguido mostrar para os pais a dimenséo do que € o trabalho docente em sala
de aula de Educacéo Infantil. Ressaltou que o mais relevante ainda era que eles agora
compreendiam com mais clareza o dia a dia de sua pratica pedagogica.

O terceiro momento em que socializamos nosso trabalho se deu por ocasido de um
encontro na Emei A, que reuniu diretora educacional e a coordenadora pedagodgica do Cimei
X acompanhadas por professoras das Emeis B e C. Apresentamos ao grupo ali reunido o
mesmo material apresentado aos pais e as criancas. Aquele momento também foi
demasiado impar, pois reunia toda a comunidade escolar do Cemei X. Era a primeira vez
gque expunhamos nosso trabalho aos outros colegas docentes. A Pro.1 ndo escondia certo
receio de receber criticas de seus pares, para deixa-la mais segura lembradvamos da

aprovacao tanto das criangas como de seus pais das atividades desenvolvidas, e que isso

121 Foto 77 — acervo do pesquisador.
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era o0 que deveria ser levado em consideracao, afinal era a esse 0 N0OSSO COMPromisso com

a escola.

Assim, comecamos apresentando o slide show com o filminho do teatro feito pelas
criangas; posteriormente, fotos das atividades que foram desenvolvidas; por ultimo, as fotos

do making off dos trabalhos desenvolvidos.

Tanto a dire¢do quanto a coordenadora pedagdgica exaltaram a importancia dessa
nossa iniciativa de desenvolver a pesquisa e mostrar aqueles resultados aos pais. Que
mesmo enfrentando todas as dificuldades, inclusive estruturais, o trabalho estava seguindo
seu caminho. Isso por si sé ja fazia do nosso trabalho de pesquisa-ensino algo bastante

relevante para aquela comunidade escolar.

A Pro.1, emocionada, fez o seguinte depoimento:

Pro.l: [...] eu gostei demais. A gente se entrosou bem, né, Aldo? Tedaszés que ele veio

aprendi muito, pra mim foi muito bom. [...] O Aldo ficou muito presente na minha vida aqui na, ¢
teve semana que ele veio a semana inteira. E também uma coisa queneli mpito que a gent
falou aqui, foi essa coisa de ndo da tudo pronto para a crianga, mas simulestporque a crianga
tem uma imaginacao criadora muito rica. Entéo é importante ndo matar eagaaqgao criativa da

crianca. Eu aprendi muito com ele.

Uma forma de expressar seu contentamento com o trabalho que vinhamos
desenvolvendo foi o convite para falarmos sobre nosso trabalho na festa de encerramento
de ano da Emei B, ocasido em que as especialistas da Rede (supervisoras pedagdgicas)

estariam presentes para apreciar as atividades desenvolvidas durante o0 ano na escola.

Esse constituiu, entdo, o nosso quarto momento de socializacdo, quando, diante de
todos os professores, gestores, colaboradores e da supervisdo escolar, falamos sobre os

resultados de nosso trabalho de pesquisa e intervencéo.

Por fim, chegamos ao nosso quinto momento de socializacdo, quando fomos
convidados a apresentar o trabalho que vinhamos desenvolvendo e seus resultados parciais

a nova direcao e orientadora pedagoégica da Emei A.

Como é comum ocorrer em muitas escolas publicas brasileiras, também a Rede
Municipal de Ensino de Campinas sofre com a volatilidade dos profissionais do ensino o
que, dentre outros aspectos negativos legados por essa condi¢do, contribui para o ndo
amadurecimento dos processos/projetos instaurados no ambiente escolar, ja que cada

gestor tem a sua forma de trabalhar e os projetos de seu interesse.

eu
bscol
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No decorrer de nossa pesquisa, a Emei A também foi vitimada por esse processo.
Com o pedido de remocé&o da diretora da escola no final de 2008, comegamos 2009 com
uma completa indefinicdo em relac&o ao futuro da instituicdo. Com a construcéo das ‘Naves
mae’, pensava-se até mesmo na desativacdo da escola. Porém, com o atraso nas obras de
construcdo dessa nova estrutura e organizacdo das Emeis, essa continuou atendendo as
criancas do bairro e do entorno. Para isso, recebeu uma nova direcdo e coordenacédo

pedagogica.

A nova coordenadora mostrou-se bastante simpatica a continuacdo do projeto,
especialmente por tratar-se de uma atividade de pesquisa-intervencdo, na modalidade
pesquisa-ensino. Ressaltou também a condicdo de ser uma pratica investigativa que instiga

o professor a pensar, a indagar, a inquirir, a avaliar a sua pratica pedagogica.

Também se mostrou muito favoravel a pesquisa devido ao seu objeto de estudo que
é a formacdo de professores para uma educacdo com, para e através de midias na

Educacao Infantil.

“ Orientadora pedagogicakE, a questdo do uso da TV virou uma banalidade, pbe-se 1a para qué
gue finalidade? Até hoje a minha briga total é essa. Por que t4 pondo iseoflirQel € esse? Né
Pra que que é esse filme? Né?! Pra passar tempo? Por isso queigo fale® da biblioteca ta 1a
dentro trancado pra quem? Pras criancas. Entdo se ele tiver guardado, escondidde riaa

escondido 14 atras, pra que que ele serve?”

D7
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Ela considerou bastante positivo também nosso trabalho de pensar e desenvolver
formas de atuacdo docente que valorizem a crianga enquanto sujeito social agente que deve
ter assegurada sua participacdo efetiva em seu processo de ensino e aprendizagem,

vivenciando cidadania desde a escola.

Por dltimo, solicitou que fosse preparada uma sintese sobre a pesquisa para que
fosse anexada ao projeto pedagdgico da escola naquele ano (2009). Afirmou que um
trabalho tdo significativo para a pratica docente dos professores da escola deve estar
discriminado no projeto pedagdgico da escola, para que outros tomem conhecimento que é
possivel fazer pesquisa séria na escola e ao mesmo tempo contribuir para a formacéo

pedagdgica dos professores — pesquisa-ensino em processos de formacgédo continuada.

Fazendo uma analogia entre uma pratica pedagogica vivenciada com o uso das artes
plasticas na Educacédo Infantil e 0 nosso exercicio de pesquisa-ensino com midias, afirmou
gue achava a iniciativa louvavel porque ia ao encontro do que pensou ao desenvolver tal

atividade, que é preciso oportunizar a crianga amplas possibilidades de ver o mundo.
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4.2 — Encontros de avaliacdo das atividades de pesquisae  nsino

Para o acompanhamento e a mensuracdo das nossas atividades de pesquisa-
ensino, optamos por um processo de avaliacdo processual, que teve inicio antes da
realizacdo das atividades de formacdo continuada, caracterizando assim uma Avaliacdo
Diagnéstica , se estendeu ao longo dessa formacgéo - Avaliagdo Formativa , e acompanhou

até o seu final, Avaliacdo Final/Terminal

Um processo de avaliacéo realizado ao longo dos encontros de pesquisa-ensino teve
por proposito aferir os processos e 0s resultados da agdo interventora a que nos propomos.
Esse procedimento teve por finalidade gerar indicadores que foram utilizados na
organizacdo e reorganizacdo de nossa proposta de intervencdo, norteando-a e

aproximando-a dos objetivos da pesquisa.

A avaliacdo diagnostica ou inicial pretendeu identificar as culturas docentes,
sobretudo quanto ao entendimento que esses tinham do entrecruzamento de fatores como:
infancia, midia televisiva, aprendizagem e as culturas escolares. A avaliacdo formativa,
realizada durante nosso exercicio de pesquisa, proveu-nos de elementos norteadores
utilizados para qualificar nossas ac¢oes na conducdo da pesquisa-intervencao, no seu devir.
A avaliacdo final ou terminal, partindo do quadro encontrado na avaliagdo diagnostica, e
daquele observado na avaliagdo processual, permitiu-nos verificar a consisténcia dos
saberes pedagdgicos construidos e os impactos disso nas culturas das docentes, bem como

as transformacg@es ocorridas nas culturas escolares advindas dessa mudanca.

A avaliacao diagnostica foi viabilizada por meio de um roteiro de questdes que, na
fase inicial, foi utilizado primeiramente como um questionario que as professoras
responderam em suas residéncias, e posteriormente puderam complementar suas respostas

em nosso 2° encontro de formacéao, realizado na escola. (anexo 3)

O conjunto de informagcbes apresentadas pelas professoras-pesquisadoras em
resposta as nossas 37 perguntas, contidas no questionario, nos permitiu chegar as

seguintes consideragoes:

As professoras, de forma geral, concebiam a infancia como uma fase bioldgica, uma
diade da vida. Por vezes, até conjecturavam algo para além disso, porém pouco avangavam
na assuncdo da infancia como uma construcdo biopsicossocial, aspecto que também

pudemos constatar na observagéo de suas préaticas docentes.

7

Pro.1: E uma das fases da vida, € uma etapa que ja passamos, outras pessogasicestid
vivendo. A infancia € uma construc¢do social, ha qual as criancas receammdprios saberes, st

realidade de acordo com 0 meio social em que vivem.

Ia
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Pro.2: E uma fase na vida, onde as particularidades devem ser respeitadasa enidnca deve se
vista como tal e ndo como um adulto em miniatura. Também é onde ocorde grarte do
desenvolvimento e deve-se considerar o ritmo de cada um. O bérc@rincipal linguagem desta

fase.

Pudemos perceber também, ja naquele primeiro momento, certa consciéncia das
professoras sobre a importancia de as midias serem trabalhadas na educacéo escolar.
Ainda que nos limites do olhar, havia um reconhecimento da influéncia que essas
tecnologias tém no nosso cotidiano, inclusive no que se refere ao seu potencial socializador
de ideias, comportamentos, consumo... Apesar desse entendimento, disseram sentirem-se
despreparadas para o uso das tecnologias midiaticas em suas praticas de ensino escolar, e

carecerem de uma formacdo adequada para isso.

Como ilustramos a seguir:

Pro.1: A escola deve possibilitar a crianga aprender, interpretar o mundocagaz de criticar,

decidir e tomar decisdes, serem autbnomas.
Pro.1: Sim, para me auxiliar com ideias de como utilizar esses meios.

Pro.2: Nossos pequenos ndo devem aprender apenas a ler e escrever, desers®lver todos as
aspectos (social, afetivo, motor e cognitivo) de forma Iudica. Nos diasdaambém é imprescindivel

trabalhar valores humanos.

Pro.2: Mesmo tendo algo voltado para como trabalhar neste sentido, foi umaneoisasuperficial,

e sinto falta de algo mais aprofundado.

Esse conjunto de relatos iniciais ajudou-nos a entender o porqué de um uso ainda
tdo incipiente e fragil das midias na préatica pedagdgica dessas. Outro aspecto relevante que
percebemos foi a emergéncia de uma contradi¢cdo bastante inquietante, pois, se de um lado
as professoras concebiam a influéncia socializadora das midias, e declaravam n&do ocorrer
nenhuma influéncia dessas no processo de aprendizagem das criancas, paralelamente,
declaravam constatar reacdes violentas dessas nhas brincadeiras e nas relacbes com as

criancas. Exemplo disso, registramos a seguir:

Pro.2: “Na aprendizagem, ndo. Vejo que os desenhos animados influenciam no comipartaue

muitas vezes se torna agressivo.”

Pro.1: “Ao assistirem 0s programas as crian¢as copiam algumas atitudes dgeapras e tambér

>

copiam a moda, os brinquedos. As criancas imitam alguns personagens que @ggstmdem
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valores. Na hora da aprendizagem ndo percebo, s6 quando fazem desenhos fiaré®ra da

brincadeira imitam algum personagem.”

As respostas das professoras nos remetem as consideracGes de Fischer (2007, p.
297) que traca um panorama do que estamos vivenciando no campo da educacdo dos
pequenos atualmente, para ela, as “[...] criancas hoje se alfabetizam numa época em que as
préprias tecnologias de informacdo e comunicacdo nos forcam a pensar de outra forma o
que muitos filésofos e artistas ja discutiram ha pelo menos 30 ou 40 anos”. Dessa forma,
considerando que a aprendizagem consiste em processo interno que ajuda a “[..]
compreendermos melhor o mundo em que vivemos e de sabermos melhor utilizar os
recursos para nele agirmos.” (ALARCAO, 2003, p. 27), como negar influéncias desses
meios na aprendizagem das criancas, quando o0 contexto social em que estédo inseridos é

essencialmente povoado pela programacao da midia televisiva?

Outro aspecto verificado foi que as professoras-pesquisadoras afirmavam conhecer a
programagcao televisual que seus alunos assistem no dia a dia, porém n&o tém o habito de
efetivamente assistir, de acompanhar, tal programagéo, buscar conhecé-la com mais

propriedade, representacgfes, discursos...

A exemplo do que dissemos:

Pro.1: “Nao costumo assistir os programas infantis.”

Pro.2: “Nao assisto, mas conheco alguns.”

As professoras também revelaram que as criangas de suas salas de aula ndo se
limitam a programacao destinada a elas. Assim, assistem desde a programas destinados ao
publico infantil, como desenhos animados, até novelas, jogos de futebol, programas de

auditdrio, filmes, e outros programas destinados ao publico adulto.

As professoras mostraram ter perfeita consciéncia de que esse consumo irrestrito da
programacao televisiva € prejudicial as criancas, ndo apenas em relacdo aos conteudos que
sdo inadequados, mas também, e, sobretudo, por elas entrarem noite adentro para assistir
aos programas de tevé noturnos, o que prejudica no desempenho das criancas na escola, ja

gue, no dia seguinte, acabam ficando sonolentos, ja chegando cansados na escola.

Pro.1: “Quando eles chegam, eles perguntam se eu assisti & novela. Eu ndio Basisu digo: ‘E
hora de crianga estar dormindo.” Por isso que chegam com sono no maioirdesa.] Meu aluno
chegava todos os dias com muito sono porque ficava até tarde assistircdonTo seu irmao, pois

mae trabalhava fora e eles ficavam sozinhos

a
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Quanto ao contetudo dessa programacdo que consomem da televiséo, itens como
“violéncia”, “sex0” e “consumismo” despontaram como as preocupac¢des mais frequentes

das professoras.

Pro.1: “Na minha infancia néo tinha tanta violéncia exposta. Os desenhos eram mais ledéises
também. Até as novelas eram diferentes porque as familias eram maisadasit

Pro.2: “Infelizmente a programacéo atual € carregada de violéncia.

UJ

A totalidade das informagbes coletadas nesse primeiro momento permite-nos inferir
gue, ja havia uma sensibilizacdo para o trabalho com midias na escola por parte das
professoras; que por isso sentiam a necessidade de melhor se preparar para o trabalho com
as midias na escola, sobretudo utilizando programas de qualidade, como os infantis

veiculados pela TV cultura.

Foi curioso notar que, apesar dessa indicacdo, elas apresentavam dividas se a
escola deve ensinar a crianca a ver televisdo, sobretudo ensina-las a escolher, selecionar,

ler os programas que assistem na tevé.

Na Emei A, o trabalho com as midias, especialmente a televisiva, era extremamente
pontual. Ocorria uma vez por semana, com dia e hora marcados. Nao havia nenhuma acéo
didatico-pedagogica que contextualizasse o trabalho com esses artefatos midiaticos, como
filmes, desenhos... Geralmente as atividades sdo meramente de lazer, sem nenhuma

intencdo pedagdgica.

No encontro de recorréncia em que trabalhamos sobre davidas e ou comentérios
suscitados pelo questionario respondido, de modo geral, todas essas informac¢des anteriores

se confirmaram.

Algumas caracteristicas das professoras informantes também chamaram nossa
atencdo: uma tendéncia a responder enquanto mae as perguntas feitas pelo pesquisador,
sobre relagdo da crianga com midia; a atribuicdo a familia da tarefa de educar as criancas
com e para as midias; deter-se na reflexdo tedrica sobre o papel da escola na educacéo
das criangas com exposi¢do, sem avangar na viabilizagdo pedagdgica a que se propde; uma
crenca de que a escola tem que estar integrada com a familia, com as coisas que a familia
faz; por ultimo, fica patente certa dificuldade em deslocar-se no tempo da crianga hoje,
tomando isso como referéncia para posicionar-se sobre programas infantis atuais e os mais

vistos em sua infancia.

A avaliacdo formativa ocorreu logo apo6s o0 nosso 20° encontro. No ensejo, as

mesmas perguntas respondidas quando da aplicacdo da avaliagdo diagndstica foram
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reapresentadas. Distinto daquele momento, quando da avaliacdo diagnostica, nesta etapa,
avaliacdo processual, optamos por apresentar as perguntas em forma de entrevista, o que
possibilitou observarmos com mais propriedade os posicionamentos da Pro.1, visto que
esse encontro ocorreu apl0s a desisténcia da Pro.2 de participar da pesquisa (no 14°
encontro). A desisténcia da Pro.2 deveu-se ao fato de ndo estar conseguindo administrar as
atividades que entdo desenvolvia: cursar a faculdade de pedagogia; desenvolver o trabalho
de concluséo de curso; estudar para o concurso de efetivacdo na Rede Municipal de Ensino
de Campinas, dar aulas na escola etc., somava-se a isso a hdo remuneracédo das horas de

trabalho docente individual, direito que a Rede concede aos professores efetivos.

De forma geral, as informacfes coletadas na avaliagdo formativa permitem tecermos
as seguintes consideracfes: quanto a estrutura que a escola disponibiliza, ndo houve
nenhuma mudanca em relacdo as midias disponiveis para utilizacdo pedagdgica; em
relacdo ao uso de recursos, tivemos uma grande mudanca, o computador, que antes era
utilizado apenas para atividades administrativas, passou a ser utilizado para a realizacao de
pesquisas, tanto por parte da professora individualmente, como dela em conjunto com os
alunos. Mesmo ainda tropecando em alguns aspectos, como a validade das informacdes
contidas nesse meio, por exemplo, o uso dessa tecnologia estava sendo ressignificado,

implicando positivamente na prética pedagodgica da professora.

Aparentemente ndo verificamos muitos avancos em relacdo ao conceito de infancia
entendido na avaliagdo diagnostica predominantemente como uma fase biolégica, porém,
observou-se que, quando provocada a refletir sobre a relacdo da infancia com a cultura, a
professora mostrou-se muito mais disposta e aberta a ampliar sua percepcdo em relacdo a
essa categoria biopsicossocial. Em alguns momentos chegou a afirmar que a infancia era

natural, porém logo desdisse o0 que acabara de dizer. Conforme mostramos a seguir:

Pro.1: “E, a infancia tem a ver com a crianga. Eu vejo que é uma fase, né9idaam que o s¢
humano passa, por aquela fase, uma fase de descobertas, de conhecimentorudgicoast achg
que € isso, né!? A infancia, eu vejo como uma fase na vida das pessoas.”

Pro.1: “Entdo a infancia ndo pode ser uma fase, né?! Entdo o que eu falo que é a infancia?”
Pro.1: “A fase € um tempo, um determinado tempo na vida, que muda.”

Pro.1: “Ela é crianca, é para ter uma infancia. (pausa) Mas entdo ndo pode sen@peseja
natural?! Ai, Aldo! Vocé estd me confundindo. E uma fase natural pooglee rhundo ja nasc
crianga, um bebé... Um bebé.”

Pro.1: “N&o, ndo é natural. Eu pensei natural porque eu pensei assim no lado biologicanea

nasce.”

D
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Cientes das possibilidades de intervengéo e da condi¢cdo de parceria que tinhamos
na conducdo da pesquisa, aspectos caracteristicos da modalidade pesquisa-ensino,
guestionamos a Pro.1 se ela tinha alguma hip6tese que explicasse o que a levava ainda a
conceber a infancia daquela maneira, mesmo ap6s muitas leituras e dialogos concernentes
a importancia de se entender a infancia ndo apenas como uma fase da vida, mas sim como

uma categoria plural que varia de acordo com a sociedade, o tempo, a cultura...

Para dar-lhe condi¢cdes de responder a nossa pergunta, pedimos que levasse em
consideracao o texto Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério, de Maurice

Tardif (2002), o qual haviamos sugerido a leitura em um dos nossos encontros anteriores.

A sugestdo dessa leitura deveu-se ao fato de que no texto, a partir do
entrecruzamento desses trés elementos (saberes, tempo e aprendizagem), Tardif (2002)
defende que os saberes docentes resultam de uma rede plural e complexa, o que faz com
gue ndo se observe a uma Unica origem de tais saberes, muito menos do que sao feitos
esses saberes. Assim, ele convida-nos a uma reflexdo no sentido de compreendermos o

estatuto da constituicdo de uma professoralidade.

A grande tese a ser defendida, entéo, por esse autor, é a multiplicidade de fontes das
gquais emanam o0s saberes docentes. Dessa forma, se busca-se a compreensao do estatuto
desses saberes, esses devem ser identificados ao longo do ciclo de vida do professor em

sua trajetoria de vida e profissédo. Frente ao nosso questionamento, a Prof.1. respondeu:

Pro.1:O que determina € a minha vivéncia. Porque eu cresci pensando assim. T4 cef

Na oportunidade, retomamos que haviamos aprendido com as leituras de Tardif
(2002), os saberes docentes ndo sao construidos exclusivamente nos processos de
formacdo inicial e continuada. Era preciso considerar que existe uma grande distancia entre
0s saberes necessarios para o enfrentamento do dia a dia nas escolas (saber-ensinar), e
aqueles que sdo ensinados na universidade. Isso faz com que os professores privilegiem os
saberes oriundos da prética, em detrimento aos saberes académico. “[...] a experiéncia de

trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber ensinar.” (p. 61).

O sentimento de nostalgia em relagé@o a infancia vivenciada, e de preocupa¢édo com a
infancia contemporéanea, também permanecia pouco alterado, no entanto, comecavam e
emergir conjecturas manifestadas através de expressdes como: ‘evoluiu’, ‘tem mais

recursos’, ‘mais tecnologias’, para caracterizar a infancia atual.

to?”

Pro.1: “A infancia das criancas hoje? Eu posso dizer que_ela evoNiusentido de (pausa), nao,..,

ndo € como antes, como a minha, como talvez a sua, nado tinha tanta tecnotigialané diferent
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da infancia de antes. Hoje ela tem mais recursos, como brinquedos. JAm&rbtanto como nés,

né?! Ficam mais presos a televisdo, ao computador, ao video game.”

Paulatinamente, a professora vinha se mostrando mais aberta a participacdo das
criangas em sua pratica pedagogica, o que possibilitava uma maior aproximagdo e
conhecimento de seus alunos. Essa reorganizagdo da atividade docente colaborava
sobremaneira para que ela visualizasse e compreendesse as muitas infancias que
povoavam a sua classe: a infancia das criancas que s6 querem brincar na escola, porque
em casa passam o dia sozinhas ou com 0s irmdos menores; a infancia das criancas que
trabalham em casa ou na rua, para ajudar a familia; a infancia das criancas que passam
fome porque os pais ndo conseguem emprego; a infancia das criancas que moram com

outros parente, porque os pais estdo presos; dentre outras.

Quanto a opinido da professora em relacdo aos saberes que a escola deve oferecer
as criancas nessa primeira década do século XXI, houve uma mudanca substancial. Se em
um primeiro momento, a professora informou que a principal responsabilidade da escola em
relacdo as criancas era apenas ensinar valores; desta vez, ela afirmou que uma educacéo
midiatica é responsabilidade da escola sim, todo tipo de midia, inclusive as digitais, como o

computador. Nas palavras da docente:

Pro.1: “Entdo, o que eu acho que mudou, e que as criangas devem aprender, é tambpeit@a das
midias, como a televiséo, a respeito das tecnologias. A escolpma@agcionar para a crianga parg
que ela tenha acesso a essas tecnologias.”

Pro.1: “Porque € uma oportunidade que a gente t& dando para a crianga ta atualizada do mu
respeito do que acontece no mundo, né? E uma oportunidade que a gente ta dandaipaca tec
um novo olhar pras coisas que acontecem.”

Pro.1: “E, a escola precisa ensinar a crianga a mexer no computador. Mags coisa, tipo aqui s

tem um computador. [...Jtudo hoje roda em torno da pesquisa pela Internet.”

ndo, a

O~

Em relagcdo ao acesso as midias, verificou-se que a professora, a partir daquele
momento, passou a ter acesso a Internet em casa, porém, continuava sem tempo para ver
com calma a programacao televisiva, principalmente a infantil, consumida por seus alunos.
Também reafirmou seu interesse por revistas semanais e revistas mais direcionadas a

pratica pedagdgica e a formagéo docente.

Um udltimo resultado verificado nesse momento de avaliagdo foi o encantamento da

docente com as possibilidades que as tecnologias informaticas oferecem, sobretudo a
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Internet, o que também contribuiu para aumentar seu interesse em aprender, cada vez mais,

sobre e com essa e outras midias.

Pro.1: “[...] na hora de usar o computador, eu ainda sinto muita dificuldade. A madatografica
digital eu sinto muita dificuldade, eu até bato as fotos, mas agoralgte aprendendo a me vira
sozinha. Porque tudo mudou, né? Antes, a maquina vocé batia, levava para revelar..., ago
bate, de repente vocé quer voltar, e pode, vocé pode apagar... Coisasrificeagrendi, que eu t

aprendendo agora, né?”

Ar
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A somatodria das respostas dadas pela professora a essa segunda recorréncia das
perguntas de nosso questionario nos levam a depreender que, ao final de quase vinte

encontros, sao possiveis as seguintes consideracoes:

v' Constatamos avangcamos consideraveis em dire¢do ao nosso objetivo: formagédo para
uma pedagogia da comunicacao viabilizadora de uma educacao com, para e atravées
midias, a medida que comecava a se desestabilizar a concepc¢éao inicial de infancia,

concepcao bioldgica, cedendo lugar a outra concepgdo mais ampla: biopsicologica;

v' Ainda careciamos, em nosso processo de formacdo, um melhor refinamento dos

conceitos soécio-antropolégicos de cultura e infancia;

v' Fortalecia-se paulatinamente a compreensdo da necessidade de uma educacéo

com, para e através de midias;

v' Era visivel ainda uma falta de clareza quanto a operacionalizacdo, tedrica e

metodologicamente fundamentada, de um ensino com, para e através de midias;

v' Fazia-se urgente e necessario repensar a organizacao do trabalho docente, passar
da cultura do registro do processo pedagdgica, para a cultura de planejamento, a

partir dos registros e com avaliacdes.

A avaliagao final ou terminal ocorreu durante os encontros 30 e 31. Novamente
tomamos por base as perguntas contidas no questionario, porém agora mais focados nas
perguntas-eixo de nosso trabalho. Também nesse terceiro momento, as perguntas foram
feitas em formato de entrevista, condi¢cao favoravel a uma melhor compreenséo das falas de

nossa informante.

Na avaliacdo final, ainda nos deparamos com o predominio de um conceito de
infancia ainda muito centrado na condig&o biolégica da crianca (fase). Novamente foi preciso

fazer uma contextualizacdo teorica para que a professora percebesse que, conceber a
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infancia apenas como uma fase da vida limitava a complexidade que essa categoria

biopsicossocial concentra.

Por outro lado, também percebemos a sua busca de superar esses limites
conceituais, sobretudo quando ela questionou-se: “Se a infancia ndo é uma fase, o que que
podemos dizer que €? Essa condi¢ao perfeitamente compreensivel quando consideramos a

caréncia de leituras, que poderiam ajudar a responder esse questionamento.

Pro.1: “N&o deixa de ser uma fase, € o comeco de tudo. E ali que comeca a formsoraapdade, 0
carater. Seria mesmo uma fase da vida em que a crianca esta seotle=miio em todos os sentidos,
né? A cultura ta presente todo tempo na crianca. Ela faz parte da imf&#ntudo que ela aprende| é
tudo que ela traz de bagagem, acredito que a cultura seja isso. A cultsem@re presente no
cotidiano da crianca. Ai, eu ndo sei como falar. Eu entendo, mas nao to achangmlanra para
dizer. Cada um se desenvolve no seu tempo, aprende no seu tempo, cadadanui, né? De
cultura para cultura também é diferente (a infancia), porque cadanca tem a sua cultura, na
verdade, ela tem uma historia de vida, né? Comega dentro de casituen dela. Logico que |a

cultura influencia na infancia, acredito que sim.”

Verificamos também, por parte da professora, uma defesa veemente da importancia
da escola ensinar as criancas a ver televisdo; bem como a clareza de que essa exerce

influéncias incontestes na aprendizagem das criancas.

As respostas dadas também denunciaram a caréncia e a necessidade de formacao
inicial e continuada para o desenvolvimento dessa educacdo midiatica na escola de

Educacdo Infantil. Como evidencia o relato que apresentamos a seguir:

Pro.1: “O que eu acho é que eu aprendi muito com vOocé em nossos encontros deapéekujaien

O

dia, na verdade na escola, as professoras tém |4 a televiséo a disposicao, priestpata Educaca
Infantil. Mas, tipo assim, eu vejo porque eu mudei muito depois géevear comigo aqui. Passar
alguma coisa s pra passar. E importante o uso da televisdo na Educacid biéadé que tenhp
uma intencionalidade. N&o por a crianca la na frente da TV, ver por vero¥aupor, vamos assistir
I

Branca de Neve s0 para assistir Branca de Neve. Eu acredito gee da TV na Educacao Infant
deve ser com intencionalidade. O trabalho do professor ndo é colocgarga la pra passar um

tempo na frente da televisdo.”

Foi possivel constatar ainda que, pouco a pouco, a cultura de registro, realizada pés-
atividade, passava a dar lugar a uma cultura de planejamento mais elaborado, o que

implicava também em uma ressignificacdo do fazer pedagdgico da professora.
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As respostas da professora permitem-nos depreender que esse desenvolveu a
consciéncia da importancia do papel da escola também na mediacdo da relagéo
estabelecida entre a crianga e o consumo da programacéao televisiva. Um bom exemplo
disso foi que, em resposta ao nosso questionamento: se as criancas aprendiam alguma
coisa vendo televisdo e se o consumo dessa midia tinha alguma influéncia na aprendizagem

das criangas, desta vez a professora foi categérica em responder:

Pro.1: “-Logico que sim. [...] A crianca sempre aprende alguma coisa com &/ sempre

aprendendo. Nos desenhos, nos filmes... Entdo eu acredito sim que eles aprendem.”

Para finalizar, evidenciou-se o resultado que para nds representa ser 0 mais
importante desse trabalho de pesquisa-ensino: a total mudanca de perspectiva em relagéo
ao uso de midias em sala de aula, na pratica pedagogica escolar, principalmente da tevé. O
avanco era claro, representava a transicdo de uma atividade casual, quase que estritamente
ligada ao lazer, para uma atividade bem planejada, norteada por uma intencdo pedagdgica
claramente definida. Mesmo quando o que se pretendia era apenas proporcionar um

momento de lazer. Essa condi¢cdo pode ser verificada no relato a seguir:

Pro.1: “Esse tempo todo que eu fiquei sozinha eu aprendi muito. E, ndo que eu punh¥DapyeD
matar o tempo. Colocava la os filmes, os DVDs perguntava senpmatante, se eles gostaram. M
era a unica coisa, nao fazia nada além disso. Com vocé eu aprendi meitda qura tirar muita
coisa quando vocé p6e um filminho, um DVD que seja la de 10 minutos, uma horay@®, da prg
vocé estudar praticamente um més de aula. Vocé viu aquele 14 quie degeriNa roca é diferente
guanta cosia que a gente fez... O'Pica-Pau’, quanta coisa que a gente tirouadBd&i. Da ‘Moda|
amarela, quanta coisa que eu tirei de 14. Entdo aprendi muito. E importanfeia, mesde que s

tenha uma intencionalidade com ela.”

Em Jdltima andlise, dos encontros de avaliagdo das atividades desenvolvidas,
podemos afirmar que a ressignificacdo da concepcdo de infancia, que permitiu que as
criancas passassem a ser concebidas como sujeitos sociais agentes, produtoras e cultura,
com direito a voz e a participacdo social, sobretudo no seu processo educativo, acabou
também implicando na transformacéo da pratica pedagdgica da professora, que agora se
entendia mediadora do processo educativo. Ressalte-se aqui a relevancia que a educacédo
com, para e através de midias assumiu em todo esse processo, na condicdo de sujeito
aprendiz, a professora acabou assimilando as bases da Pedagogia da Comunicacao,
ressignificou o seu fazer pedagdgico transformando a comunicacéo escolar em sua sala de

aula, o que viabilizou condic¢des favoraveis para que também desenvolvesse uma educacéo

as

D
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com midias, para midias e através de midias compromissada com uma educacao cidada

das criangas.
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Considerac0es finais

A realidade néio é transparente. Penctrar em sua

o/mciﬁéw/e requer um trabalho de oé.vermgﬁo, ref/exﬁo, andilise; requer
ﬁﬁypaniéiﬁ/a/e fora lidar com o nove, com o ine_vpem/a, com & surfiresa que
/Jwé resultar dessas atividades; requer humildade /mm rever posigﬁes
anteriores e flexibilidade fara alterar comfrortamentos 4s vezes jd

sedimentados, (PENTEADC, 2002, p 102

Esta pesquisa que teve por objetivo delinear saberes que possibilitem a construcao
de um conhecimento pedagdgico (teérico-metodoldégico) que promova uma educag¢do com,
para e através de midias na escola, ja Educacéo Infantil; e que foi norteada por questdes
como:

Qual a concepcédo de infancia dos professores de Educacgéao Infantil?

Como esses compreendem possiveis influéncias da tevé, dentre outras midias, na
aprendizagem das criangas?

Que fundamentos tedrico-metodolégicos podem propiciar uma educacao com, para e
através de midias na Educacdao Infantil?

Como esses saberes (tedrico-metodoldgicos) podem contribuir para o
desenvolvimento de metodologias que viabilizem uma educac¢éo dessa natureza?

De que modo uma educacédo com, para e através de midias pode contribuir para o
exercicio da cidadania das criancas?

Em seu término de jornada, apontou as seguintes consideracoes:

De maneira geral, ndo avancamos muito na superacdo da concepc¢ao de infancia da
verificada nos conceitos das professoras. Persistia, até aguele momento final de nossas
atividades de formacao continuada (pesquisa-ensino), uma concepc¢ao de infancia uma tanto
restrita ao bioldgico, entendida mais como uma fase da vida, do desenvolvimento da
crianca, perdurava a dificuldade em contemplar essa categoria (infancia), em toda a sua
complexidade, como uma categoria biopsicossocial. Porém, também ndo podiamos nos
furtar em perspectivar que essa concepg¢ao limitada da professora tenda a se transformar
com o tempo, pois é fato que nossa informante ja ndo se sentia muito confortavel pensando

a infancia dessa maneira, algo ja a incomodava. Exemplo do que falamos, é que comecava
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a indagar-se sobre o que mais poderia ser a infancia para além de uma fase. Pergunta que
ainda apresenta dificuldade em responder, ao que nos parece, devido a caréncia de leituras,
por vezes negligenciadas durante o processo de formacdo continuada, oferecido ao longo

deste exercicio de pesquisa-ensino.

O conceito de cultura é outro entrave a ser superado pela Pro.1, pois, em Vvarios
momentos, evidencia-se que a falta de clareza disso limita a sua compreenséo das criancas
como produtoras de cultura, das culturas infantis; inclusive de essas terem uma relacdo
din@mica e interacional com a cultura adulta, capazes mesmo de promover ressignificacdes

e transformac6es da cultura dos adultos.

Essa limitacdo, em abarcar a infancia em toda a sua complexidade, dificulta também
que a professora perceba, com mais clareza, as muitas infancias contemporaneas
emergentes. Ademais, isso implica na persisténcia de um sentimento que igualmente
precisa ser superado: de um lado, um pesar em relacdo as infancias do nosso tempo,
sobretudo em virtude de as tecnologias midiaticas e as exacerbadas préaticas de consumo
serem tdo constantes no cotidiano das criangas; de outro, certa sensacdo de nostalgia em

relacdo a infancia que vivenciara, concebida como melhor que a observada hoje.

Esse conjunto de fatores acaba explicando o que leva a professora a surpreender-se
com o fato de, ainda hoje, contudo, a infancia continuar sendo essencialmente ludica,
mesmo quando as tecnologias sdo tdo presentes na vida das criancas. Outro aspecto que
também l|he desperta admiracdo é a soliddo com que vivem as criangcas hoje que,
enclausuradas em suas casas, insistem em brincar na escola, porque mesmo com 0 acesso
a tecnologias midiaticas em seus lares, mas ndo tém companhia para brincar, fazendo

assim a manutencao da cultura de pares.

No inicio do processo, nossa colaboradora ndo percebia nenhuma possivel influéncia
da tevé na aprendizagem das criangas, indicava verificar apenas influéncias dessa nos
desenhos que as criancas faziam na escola e/ou nas brincadeiras com os colegas etc., o
que por si sé denunciava certa imprecisdo dos contornos de sua concepcdo de
aprendizagem. Ao final das atividades desta pesquisa-ensino, a professora ja ndo esbocava
nenhuma duvida em relacdo as influéncias dessa e de outras midias, da mesma maneira
atuassem como socializadoras no processo educativo das criancas. O que consideramos

um dos maiores avangos deste trabalho de pesquisa-intervencgao.

Em relacdo aos fundamentos tedricos e metodoldgicos que podem propiciar uma
educacado com, para e através de midias na Educacédo Infantil, encontramos na Pedagogia
da Comunicacdo fundamentos viabilizadores desse processo. Observamos que, a despeito

de todo o avanco tecnoldgico ora vivenciado na area da educac¢do, quando todos os olhos
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se voltam para as tecnologias informaticas, no caso especifico da Educacgdo Infantil
oportunizada nas escolas publicas municipais encontradas nas periferias do pais, é possivel
pensar que um grande desafio ainda reside no trabalho com as imagens. E isso antecede

até mesmo o uso da televisdo na prética pedagogica.

Correndo o risco de incorrer em generalizacdes pouco adequadas, mas
substanciados por indica¢des bastante plausiveis, cogitamos que em espac¢os como o que
desenvolvemos nossa pesquisa, o uso verdadeiramente pedagdégico da midia livro ainda é
um grande desafio a ser enfrentado, antes mesmo das midias audiovisuais, conforme

afirmamos.

A ressignificacdo das praticas de contacdo de historia que, de reprodutivistas e
pouco desafiadoras, passaram a instigar, incentivar, potencializar a imaginacdo, 0
imaginario e a criatividade infantil, € outro bom exemplo dessa transformacdo das praticas

docentes na perspectiva de uma educacao midiatica.

Evidenciou-se que uma educacdo com, para e através de midias pode em muito
contribuir para que as criancas vivenciem/exercitem sua cidadania, & medida que possibilite:
a participacdo efetiva no seu processo educativo e social, garantindo a expressao e a
valorizacao das culturas infantis; a ampliagdo do olhar dos pequenos para além daquilo que
veem na tela da televisdo, a exemplo da atividade experienciada quando da ida ao zoolégico
de Americana-SP; uma pratica pedagogica que seja rica em comunicag¢do escolar, em seus

multiplos fluxos comunicacionais.

Também se legitimou que préticas pedagdgicas com qualquer tipo de midia podem
tornar-se cansativas e rotineiras quando mal planejadas, mal conduzidas/mediadas, sem
uma intencéo pedagogica clara explicitada. A ressignificacdo de duas situagdes encontradas

na escola no inicio das nossas atividades de pesquisa comprova essa afirmacao:

v Um dia especifico para as atividades com a televisdo (toda a sexta-feira), e a
auséncia de qualquer tipo de planejamento dessa atividade; condicdo hoje
superada: qualquer dia pode ser um bom dia para trabalhar com a tevé, o

importante é ter uma intencdo pedagogica definida e um bom planejamento.

v' Outro exemplo disso sdo os filmes da turma da Monica. No inicio das nossas
atividades de pesquisa-ensino, uma das professoras afirmou que as criancas nao
gostavam desse desenho animado, porque achavam muito bobinhos. Porém, no
desenvolvimento da atividade com o desenho animado do Chico Bento Aqui na roca
é diferente, o entusiasmo das criancas em assistir a animagdo comprovou
justamente o contrario do que fomos informados, as criangcas se mostraram

interessadas e motivadas a ver e falar sobre o referido desenho.
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O predominio de uma cultura de registro burocratico, caracterizada por um
planejamento por vezes burocratico, um tanto superficial e pouco elaborado das atividades
pedagdgicas, também se evidenciou logo nos nossos primeiros encontros. Condigc&o
ressignificada ao longo das atividades de formacéo continuada, nas quais centramos n0Ssos
esforcos em caminhar em direcdo a uma cultura de efetivo planejamento prévio, formativo e

avaliativo.

O melhoramento das praticas de comunicacdo escolar aproximou sobremaneira a
professora de seus alunos, visto que, ao assegurar a participacdo ativa das criancas, a
expressao de suas vozes, que passaram a ser ouvidas e respeitadas, acabou fazendo com
gque as conhecesse melhor. Isso favoreceu condi¢des mais razoaveis para ela contribuisse
para o desenvolvimento dessas. Exemplo disso, foi o relato da crianca que, tendo o dedo
cortado propositalmente pela prépria tia, conseguiu identificar essa acdo como um ato de
violéncia, a partir da dinamizacdo dessa outra pratica de comunicacao escolar bidirecional,

assumida e desempenhada com empenho pela professora.

Esse estreitamento da comunicacdo entre professor e aluno também implicou
positivamente relacdo entre a escola e a comunidade que, dia ap6s dia, era mais perceptivel
pelos olhos da docente. A professora passou a conhecer melhor o cotidiano das criancas,
consequentemente, também o da comunidade. Além disso, 0s pais passaram a se
interessar mais pelas atividades escolares dos seus filhos, ja que agora, com o auxilio das
tecnologias midiaticas, tinham a oportunidade de ver (nas reunido de pais) as criangas no
seu cotidiano escolar. A midia era mais um elemento para a interagdo com o0s pais das
criangas, e também uma maneira de acompanharem o desenvolvimento educacional de

seus filhos.

Ao incentivar e oferecer espaco para uma maior participacdo das criangas no seu
processo educativo, pela dinamizacdo da comunicacdo escolar, nas reunides de pais e
mestre, 0s responsaveis pelas criancas passaram a nhdo apenas apreciar as producdes
prontas dessas (impressas, graficas). Com o auxilio da pratica de registro fotografico e
videografico, agora tinham a oportunidade de ver seus filhos produzindo. Isso, além de fazer
com que se sentissem orgulhosos, contribuia para a valorizacdo tanto da escola, e 0 mais

importante ainda, como do trabalho da professora.

Esse aspecto representava um caminha para a resolu¢cdo de um antigo problema
que afligia a professora, os pais por vezes se queixavam da “falta de conteddo” no caderno
das criancas, especificamente licbes de alfabetizacdo. Reivindicavam que a professora
fosse mais conteudista, que desse mais licdo de casa, mesmo quando sabemos que esses

ndo dispunham de tempo para auxilia-las na feitura das atividades. Além disso, entendiam
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gue as atividades ladicas desenvolvidas pela docente, com as criangas, eram pouco
relevantes para a educacéo de seus filhos. A ressignificagdo da comunicagéo escolar com o

auxilio dos recursos midiaticos contribuia decisivamente para a superacado desse entrave.

Temos consciéncia de que o ideal seria que grande parte dos saberes que foram
construidos neste exercicio de pesquisa fossem elaborados ja no processo de formacgéo
inicial de professores, 0 que legaria que esses estivessem mais bem preparados para

educar as novas demandas que emergem da sociedade midiatica.

Por ora, nos consideramos satisfeitos por, mesmo nos limites de tempo e espaco
desta acdo de pesquisa-ensino, circunscrita nessa tese de doutoramento, termos podido
colaborar para o0 encaminhamento da professora-pesquisadora rumo a um ensino com, para

e através de midias mais lucido e consciente de suas possibilidades formadoras.

Contenta-nos também constatar que é na mescla dos saberes que os professores
trazem consigo, de suas experiéncias profissionais, de sua formacao inicial, com saberes
académicos, e com saberes das infancias por eles manifestados, que se organizam
condutas docentes condizentes com uma Pedagogia da Comunicac¢ao para um ensino com,

para e através de midias.

Mais satisfacdo experienciamos ainda quando, ao retomarmos as cinco perguntas
gque orientam nosso percurso de pesquisa, entendemos que, em alguma medida, apontamos
indicadores de recursos (tedricos e metodolégicos) essenciais para serem trabalhados na
formacdo de professores, quer continuada, quer inicial; saberes viabilizadores de praticas
educativas mais adequadas as novas demandas emergentes e compromissadas com a

cidadania das criangas da Educacéao Infantil.

Temos a consciéncia de que o ideal seria que ndo somente a unidade escolar fizesse
sua parte, que essa educacdo com, para e atraves de midias também fosse
verdadeiramente uma preocupacdo dos meios de comunicagdo, especialmente da tevé,
porém, enquanto isso ainda limita-se a experiéncias bem pontuais, a exemplo das tevés
educativas, é que este trabalho acaba assumindo uma maior relevancia, mesmo quando
vivenciamos 0s avancos tecnoldgicos dessa primeira década do século XXI. Nossa
expectativa e esperanca sao de que uma consciéncia e uma pratica mais responsavel com a
educacado das criancas, por parte das midias, certamente torna-se muito mais concreta a
partir do momento que conseguirmos formar cidaddos mais conscientes e, sobretudo, mais

participativos.

A experiéncia deste trabalho de pesquisa nos permite preconizar que, a construcao
de uma midia mais cidadad e compromissada também com a educacéo das criangas carece

antes de tudo da formag&o de uma sociedade mais participativa que, dotada de saberes
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viabilizadores do exercicio da cidadania, assuma outro papel em sua condi¢do de audiéncia:
de meros consumidores, para uma postura mais atenta, critica, vigilante, e também, por que
ndo?, produtora de conteudos para midia. E isso implica consciéncia critica e participagéo
social.

Assim, ao buscarmos o conceito de infancia e o que pensam professores e
candidatos a profissdo, a respeito de influéncias das midias, sobretudo a televisdo, na
aprendizagem das criancas; ao disponibilizarmos conhecimentos tedricos e metodoldgicos,
cientificamente fundamentados, viabilizadores de uma educacdo escolar com, para e
através de midias jA4 na Educacdo Infantil, embasados nos estudos sécio-antropologicos
sobre a sociedade tecnol6gica atual, seus mecanismos de inclusdo/exclusdo social, sua
segmentacdo, sobre a complexidade e a mundializacdo das culturas, localmente
referenciadas, somados aos estudos biopsicolégicos e aos da Pedagogia da Comunicacdao;
ao proporcionarmos o exercicio da pratica docente, articulando esses conhecimentos em
sala de aula, propiciando as criangas vivéncias participativas de cidadania, ja na escola de
Educacdo Infantil, conforme ja definidos em documentos oficiais como o ECA e a LDBEN
(9394/96); ao utilizarmos, na formacdo continuada de professores, a metodologia da
pesquisa-ensino, uma metodologia investigativa da prética docente, propiciadora da
“comunicacdo” na formagdo de professores, acreditamos ter encontrado respostas

alentadoras para 0 que procuravamos.

Reforga-se e confirma-se nossa conjetura, assumida neste trabalho como tese, de
gue com professores capazes de compreender as multiplas representacdes da realidade,
editadas pelas midias; estabelecer uma intencdo pedagdgica clara em sua pratica
pedagdgica com, para e através desses meios; de planejar e oferecer atividades educativas
com a participacdo ativa dos alunos; aptos a desenvolver uma pratica docente que
ressignifique a comunicacdo escolar restrita, uniltareal comumente praticada em sala de
aula; pode-se em muito contribuir para a formacéo, ja na Educacéao Infantil, de sujeitos mais
participativos, criticos e com um olhar mais sensivel e vivencial da sociedade tecnoldgico-
midiatica ora vivenciada.

Descortinam-se assim novos horizontes para outras pesquisas sobre formacéo e
pratica pedagdgica de professores e uma educacdo com, para e através de midias na
Educacdo Infantil. De nossa parte, ficam esses novos horizontes que, conforme nos ensina

Eduardo Galeano, servem para caminharmos.

Afinal, “[...] que tristes 0os caminhos, se ndo fora a presenca distante das estrelas.”

(Mério Quintana).
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ANEXO 1

Campinas, 28 de abril de 2008.

Autorizagdo e ciéncia da Dire¢do da escola paraare alizagcdo da pesquisa.

Prezada Senhora Diretora

Sou Aldo Nascimento Pontes, aluno regularmente matriculado no curso de Doutorado em
Educacdo da Faculdade de Educacéo da USP, estou realizando uma pesquisa a respeito A
educacao das criancas na sociedade midiatica: desaf  ios para a formacado e a prética

docente. Trata-se de uma pesquisa-intervencao que ocorrerd durante 0 1° e 0 2° semestres
deste ano (2008), para tanto gostaria de contar com sua colaboracdo autorizando e
participando dos trabalhos dessa investigagdo que pretendo realizar nesta escola. A
pesquisa estara dividida em dois momentos: no primeiro, centrarei esforcos no sentido de
construirmos um olhar mais critico/sensivel a respeito a infancia contemporénea e o
consumo de tevé na infancia hoje; no segundo, nosso intuito € o desenvolvimento de
saberes tedrico-metodoldgicos que possibilitem ao professor participante o desenvolvimento
de uma educacdo com e para midias na escola de Educacao Infantil. Vale ressaltar que as
informacfes prestadas serdo utilizadas exclusivamente para o presente estudo, além disso,

a identidade do informante sé serd desvelada com autorizacéo desses.

Grato.
Aldo Nascimento Pontes — RA 5593471

() autorizo () nao autorizo

Assinatura por extenso:

Data:
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ANEXO 2

Campinas, 28 de abril de 2008.

Autorizacdo e ciéncia do Professor para a realizacao da pesquisa.

Prezada Professora

Sou Aldo Nascimento Pontes, aluno regularmente matriculado no curso de Doutorado em
Educacéo da Faculdade de Educacéo da USP, estou realizando uma pesquisa a respeito A
educacdo das criancas na sociedade midiatica: desaf  ios para a formagdo e a pratica

docente. Trata-se de uma pesquisa-intervengdo que ocorrerd durante o 1° e 0 2° semestres
deste ano (2008), para tanto gostaria de contar com sua colaboragdo participando dos
trabalhos dessa investigacdo que pretendo realizar nesta escola. A pesquisa estara dividida
em dois momentos: no primeiro, centrarei esforcos no sentido de construirmos um olhar
mais critico/sensivel a respeito a infancia contemporanea e o consumo de TV na infancia
hoje; no segundo, nosso intuito € o desenvolvimento de saberes tedrico-metodoldgicos que
possibilitem ao professor participante o desenvolvimento de uma educacdo com e para
midias na escola de Educacéo Infantil. Vale ressaltar que as informacdes prestadas serao
utilizadas exclusivamente para o presente estudo, além disso, a identidade do informante s6

sera desvelada com autorizagdo desses.
Grato.
Aldo Nascimento Pontes — RA 5593471

() autorizo () nao autorizo

Assinatura por extenso:

Data:
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ANEXO 3

Questionario

Foco: Registro das concepgdes dos professores a respeito as influéncias da TV na

aprendizagem das criangas.

Prezado Professor

Sou Aldo Pontes, aluno regularmente matriculado no curso de Doutorado em
Educacdo da Faculdade de Educacdo da USP, estou realizando uma pesquisa a respeito o
imaginario dos professores a respeito das influéncias da televisdo na aprendizagem das
criancas e que saberes seriam necessarios para uma educacdo com e para midia na
Educacdo Infantil, para tanto gostaria de contar com sua colaboracdo respondendo este
guestionario. Vale ressaltar que as informacdes prestadas seréo utilizadas exclusivamente
para o presente estudo, além disso, a identidade e as informacdes fornecidas pelos sujeitos

serdo mantidas sob total sigilo.

Grato.
Aldo Pontes

Nome?
(opcional):

1 - Sexo?
() Feminino
() Masculino

1 -Idade?

) 15 a 20 anos
) 21 a 25 anos
) 26 a 30 anos
) 31 a 35 anos
) 36 a 40 anos
) + de 40 anos

e N e Y R N

3 — Formacao educacional?
() Curso normal (magistério)
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() Superior incompleto. Qual?
() Superior completo. Qual?
( ) Pés-graduacdo: ( ) especializacdo — Curso:
() mestrado — Curso:
( ) doutorado — Curso:

4 — Tempo de atuacdo no magistério?
( )1a3anos

( )4a6anos

( )7a10anos

() mais de 10 anos

5 — Tempo de atuacdo no magistério da Educacéo Infa  ntil?
( )1a3anos

( )4a6anos

( )7a10anos

() mais de 10 anos

6 — Renda familiar?

() 1a2salarios minimos

() 3 a4 salario minimos

( ) 5a 7 salario minimos

() 8 a 10 salario minimos

() mais de 10 salario minimos

7 — Como vocé entende a infancia?

8 — Em sua opinido, como € a infancia hoje?

9 — Na infancia de hoje em dia, o que vocé acredita  que é imprescindivel que as
criancas aprendam na escola? Que saberes a escola d eve necessariamente
disponibilizar aos seus alunos?

10 — Em relacdo as midias abaixo, quais delas tem a___cesso em sua casa :
()TV
() jornais
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() revistas
() livros
()

radio

11 — Com que frequéncia vocé assiste TV durante as emana?
( )dela?2dias
( )de2ad4dias
( )dedab5dias
() todos os dias

12 — quantas horas vocé assiste TV por semana?
( )dela3horas

( )de3abhoras

( )de5a8horas

( )de8a1l0 horas

( ) +de 10 horas

13 — Em que periodo do dia vocé costuma assistir TV~ ?

() manha
() tarde
() noite

() madrugada

14 — No seu dia-a-dia quais sdo os meios de comunic  acao que vocé busca para se
manter informado(a)?

) livros. Cite o ultimo:
).revistas. Qual(ais)?
) jornais impressos. Qual(ais)?
) telejornal. Qual(ais)?
) Internet. Que sites costuma visitar?
) Outros meios. Quais?

AN AN AN AN S

15 — Atualmente as midias (radio, TV, jornais, rev istas, Internet...) estdo presentes em
todos os espacos da vida cotidiana, vocé acredita g ue esses também devem ser
utilizados na prética pedagoégica?

() Sim () Néo

Por qué?

16 — Em sua opinido, os professores sdo preparados em sua formacgéo inicial para a
utilizacdo desses meios na prética pedagoégica?
( )Sim () Nao

17 — No seu processo de formacéo inicial teve algum  a disciplina que formasse para
isso? () Sim () Néo
Hoje sente falta de uma formacgao nesse sentido?

18 — Na escola que meios sdo oferecidos para a util  izacdo dos professores na pratica
pedagdgica?
()TV
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() video
() retroprojetor
() data-show
() jornais
() revistas
() livros

() radio

() outros. Quais?

19 — Desses meios, quais vocé mais utiliza na pratic  a pedagdégica?
()TVv

() video

() retroprojetor
() data-show

() jornais

() revistas

() livros

() radio

() Internet

() outros. Quais?

20 — Descreva uma atividade retratando como geralme  nte faz uso das midias na sua
pratica.

21 — A escola aqui oferece/ofereceu algum curso par a a 0 uso desses meios no
processo educativo?

() Sim () Néo

Caso afirmativo, quais?

22 — Em sua opinido, as midias exercem algum tipod e influéncia consideravel na
sociedade atual?

() Sim () Néo

Caso afirmativo, cite como:

23 — Das midias a seguir, elabore uma escala, orden ando de 1 a 6, considerando
aguelas que tém mais e as que tém menos influéncias na sociedade?

()TVv

() jornais
() revistas
() livros
() radio
() Internet

24 — Da programacao infantil da TV, o que vocé conh  ece?
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25 — Em sua opinido, € importante que a escola ensi  ne as criangas a ver televisao?

() Sim ( ) Néo

Por qué?

26 — Para vocé, Filmes, pecas publicitarias, telejo rnais, novelas, desenhos
animados..., devem ser trabalhados na escola?

( )Sim () Néo

Por qué?

27 — No seu ponto de vista, ha algum tipo de influé ncia da TV no cotidiano das
criancas hoje?

() Sim () Néo

Caso afirmativo, como isso acontece:

28 — E na aprendizagem das criangas, percebe algumt ipo de influéncia da TV?
( )Sim () Néo
Caso afirmativo, de que ordem?

29 — ATV ensina alguma coisa para as criangas?
() Sim () Néo
Caso afirmativo, o qué?

30 — Como vocé percebe a atitude do juiz retratada n  a noticia a seguir?

Juiz proibe Madagascar para menores por incentivo a drogas
(21/08/2005 - 09h00)

O juiz Alexandre Morais da Rosa, da Vara da Infancia e da
Juventude da comarca de Joinville, em Santa Catarina, vetou o
ingresso de criangas e adolescentes as salas de cinema que
exibam a animacao Madagascar no municipio.

A decisdo atende ao pedido do advogado George Alexandre
Rohrbacher, que entrou com representacdo contra a distribuidora
UIP. Segundo ele, o filme apresenta mensagens subliminares de
estimulo ao consumo de drogas, especificamente o ecstasy.
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Na sentenca, o juiz reconheceu que ha trechos da animagéo que apresentam mensagens
subliminares. "A protagonista, ao chegar a uma festa, lamenta a auséncia da 'balinha’.
Relembre-se aos mais incautos que 'balinha’ é sinbnimo de ecstasy", afirma Rosa.

Os trés shoppings da cidade e as outras salas de exibicdo estéo sujeitos a uma pena de R$
500 por crianca ou adolescente que assistir ao filme. Madagascar ja foi exibido em 450
salas no Brasil.

Da Redacdo www.cineclick.com.br

31 — Da programacdo da TV voltada ao publico infant __il, liste quais os programas que
vocé acha adequados as criancas e quais vocé consid  era pouco adequados:
Adequados Inadequados

32 — Em sala de aula, que programas vocé percebe qu e 0s seus alunos mais
assistem?

33 — Vocé ja enfrentou alguma dificuldade por conta do consumo das criancas de
alguns programacdes, como desenhos animados violent 0s, por exemplo?

() Sim () Néo

Caso afirmativo, como trabalhou a situagéo?

34 — Comparando com a programacao voltada para as ¢ riancas da sua infancia, como
vé 0 que é apresentado pela TV as criancas de hoje?

35 — Se pudesse, 0 que vocé mudaria na programacao infantil consumida pelas
criancas de hoje?

36 — Em sua opinido, que nota deveria ser dada a pr  ogramacéao da TV aberta como um
todo?
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37 — E que nota deveria ser dada a programacéo infa  ntil da TV aberta?
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ANEXO 5

Universidade de S&o Paulo — USP

Faculdade de Educacao

Linha de pesquisa: Didatica, teorias de ensino e pr  aticas escolares
Pesquisador 1: Aldo Pontes — RA 5593471

Pesquisadora participante:

Pesquisa-intervencao

A educacéo das criancas na sociedade midiatica:

desafios para formacao e pratica docente.

Il Etapa da Pesquisa

Ementa: Desenvolvimento de um processo de formagao continuada com o intuito de
identificar e construir conhecimentos pedagdgicos (tedrico-metodoldgicos) que
possibilitem uma educacdo com e para midias na Educacéo Infantil.

Programa:
1. Modulo 1: Imagem e representacdo: do mundo editado a edicdo do mundo.
2. Mdédulo 2: Educacdo, comunicagdo e tecnologias na escola: por uma
pedagogia da comunicacao.
3. Modulo 3: TV e video na pratica pedagogica: modos de usar.
4. Mdbdulo 4: Comunicacdo para participacdo: a voz e a vez da comunidade na
tela.
5. Modulo 5: Ver e produzir TV de olhos bem abertos: avaliacdo de percurso.
Objetivo geral: Oportunizar um processo de formacdo continuada baseado em

conhecimentos pedagodgicos (tedrico-metodoldgicos) que possibilitem aos
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professores envolvidos na pesquisa a construcdo de uma educagcdo com e para

midias na Educagéo Infantil.

Cronograma

Conteudos Datas Horario

Modulo 1 25/08 — 01/09 11h30min — 12h30min
Maodulo 2 08 e 15/09 11h30min — 12h30min
Modulo 3 22 e 29/09 11h30min — 12h30min
Maodulo 4 06, 13, 20, e 27/10 — 01, 08, | 11h30min — 12h30min

22 e 29/11
Maodulo 5 06 e 13/12 11h30min — 12h30min

Materiais do curso: Todo material a ser utilizado no curso sera oportunizado pelo
pesquisador. Quando necessario, e possivel, sera feito uso de recursos e

equipamentos da prépria escola.
Avaliacdo: Por trata-se de uma pesquisa-a¢ao, optamos por um processo avaliativo
progressivo e continuado que respeite o processo educativo desenvolvido e os

interesses do grupo envolvido nessa atividade.

Bibliografia: a mesma registrada para fundamentacéo tedrica desta pesquisa.
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Modelos para elaboracédo das sequéncias didaticas trabalhadas em classe.

Objetivos

& Compreender propriedades
basicas dos solidos geométricos.
& Conhecer o nome de alguns
salidos.

Conteddo
= 56lidos geométricos.

Anos Pré-escola.
Tempo estimado Cineo aulas,

Material necessirio

Caixas de papeldo e objetos

de tamanhos e formas variados
(retangulares, cilindricos,

em forma de prisma etc.),

Desenvolvimento

51" 2tapa

Realize uma atlvidade de
levantamento de informagdes sobre
05 sblidos aprecentando as caixas

€ 05 objetos que voc levou para a
ciasse e fazendo perguntas: quantos
lados tem cada uma? Alguma

delas tem lados iguais? Quais s3o
mais parecidas entre si? Por qué?
Quais s30 as mais adequadas para
empilhar? Como se chamam?

B 2* etapa

Divida a classe em grupas de quatro
criancas, Entregue a cada um caixas.
& objetos e lance o desafio: construir
a torre mais alta possivel com o
material disponivel. Explique que,
Para a torre ndo cair, eles devemn
debater entre si e levarem conta a
forma com que os objetas tém de ser
usados. Durante a tarefa, vocé pode
propor algumas questdes: como
posicionar um cilindro para fazer
Que a pitha continue a subir?

Uma embalagem de CD fica mais
alta de pé ou deitada? Qual o melhor
ieito para manter o equilibrio?
Verifique o critério usado pelas
criangas para classificar as figuras

& usd-fas na construcao,

n 3" etapa

Para refletir sobre a etapa anterior,
proponha que a turma examine as
duas construgbes, Na tarre campes,
que tipos de caixa foram usadas?
Porgue ela ficou mais alta?

Como conseguiu sustentar

0 equilibrio? Se uma das torres
tiver caido, leve a classe a entender
o porqué. Quais caixas foram
usados na base? Eles estavam
apaiados nos lados mais largos

ou mais finos? Em que medida
igso fez diferenca?

® 4" etapa

Redna novamente os objetos e as
calxas e organize um novo jogo:
agora, um dos grupos terd de pegar,
na menor tempo possivel,

0 s6lido descrito pelo outra grupo,
Adificuldade consiste em nao
poder apontar o objeto. Se 2 crianga
sentir dificuldade, intervenha,
perguntando, por exemplo, quantos
tados tem o objeto, se 530 jquais etc.

= 5* etapa
Registre num cartaz as perguntas
mais importantes que a turma

formulou para diferenciar um -

s6lide do outro. Com base nessas
diferencas, apresente os nomes de

alguns slidos (cubo, paraleleplpedo, &

cilindro, esfera, pirimide e prisma
530 0s principais) e proponha 4s
criangcas jogar de novo - dessa vez,
relembrando as perguntas e os
novos nomes aprendidos. No fim,

promova uma reflexao coletiva: ficou

mais ficil jogar com as novas dicas?

Avaliacio

Avalie a evolucio de cada

crianca em termos da
caracterizagao dos diferentes
sélidos e do vocabuldrio especifico
{verifique, por exemplo, se
indicativos genéricos do tipo
“aquele ali”e "a figura pontuda®
foram substituldos por outros mais

proximos da linguagem geométrical.

5e aturma apresentar dificuldades,
retome as atividades com algumas
variagoes, trabalhando com duplas,
€m vez de grupos, & propondo
desafips diferentes, como
localizar a pirimide, em vez

do cubo, no meio dos solidos.

Consyltoria PRISCILA MONTEIROD,
coordenadora da formacio em
Matemitica da prefeitura de Sio
Caetano do Sul, 5P & formadora do
projets Matemdtica £ D+

CHALIER ARER 5

Contato
pri.mongérra.com. by
fibliografia

Ensinar Matemdtica na Educacio Infantil
€ nas Séries Inicials, Mabel Panizza

£ colaboradores, 188 pdos, Ed. Artmed,
tel. 0B00-T03-3844, 47 reais

Imerne

documento Disedo Cirrricuilor pove
Ity Edurocidn fnicial - Ni'fin-s dedy s

da Secretariz db Py
de Busnos Aires (=m espanhol) o -é*%;
SE
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ANEXO 7

Universidade de S&o Paulo — USP

Faculdade de Educacédo

Linha de pesquisa: Didatica, teorias de ensino e pr  &ticas escolares

Pesquisador Professor: Aldo Pontes — RA 5593471

Professora Pesquisadora: Fernanda Maria Juliette Si Iva

Pesquisa-intervencdo: A educagdo das criangas na so  ciedade mididtica: desafios
para formagéo e pratica docente.

Il Etapa da Pesquisa
Ementa: Desenvolvimento de um processo de formacdo continuada com o intuito de

construir conhecimentos pedagdgicos (tedrico-metodolégicos) que possibilitem uma

educacdo com e para midias na Educacao Infantil.

ATIVIDADE COM VIDEO 1: Animag&o Maria flor.

SEQUENCIA DIDATICA 1

Objetivos

Conduzir as criangcas a conhecerem as diferentes linguagens através da midia, inclusive a
ndo verbal levando-as vivenciar mais o0 mundo imaginario da fantasia;

Desperta-las para a importancia da atencao respeitando as faixas etarias de cada um e as
individualidades através das atividades a serem propostas apds a apresentacdo do filme.
Desenvolver a funcao simbdlica por meio das brincadeiras, desenhos, faz de conta, teatro,

imaginacao.

Conteuldo

A narrativa em um filme de animacéo.

Sinopse: Maria flor € uma producéo da Buba filmes (2007), da diretora Camila Carrossine.
Uma pequena histéria azul e laranja que conta a histéria de uma menina que ao sair de casa
em um dia de chuva acaba se apaixonando por um rapaz que passa pelo ponto de 6nibus,

deixando sua vida mais cheia de cor.

Anos

Este é um agrupamento Il com criancas de (3, 4, 5 e 6 anos).
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Tempo estimado

3 a4 semanas

Material necessario

TV e DVD, papel sulfite, lapis de cor, giz de cera, canetinhas, caixa de fantasias, alguns

brinquedos, cadeiras, sombrinha.

Desenvolvimento

12 etapa

Ler a Historia Ninguém € igual a Ninguém.

Fazer conversas na roda a respeito de pessoas surdas e mudas, como elas se comunicam.
Brincar de imitar os gestos e de descobrir 0s gestos que o amigo fez.

Conversar com as criancas que o filme da Maria Flor € um filme diferente do que estamos
acostumados a assistir na TV, pois, Maria Flor ndo fala no filme.

Ensinar a prestar atencao para entender a historia para entender a sequenciacao.

Passar a histdria mais de uma vez para elas poderem entende o enredo.

22 etapa

No outro dia, retomar com eles o que haviam visto no filme, pedir que nos contassem a
historia a partir de algumas questfes levantadas como:

Aonde ser& que a Maria Flor estava indo?

O que ela iria fazer no lugar onde estava indo? Sera que ela ia se encontrar com alguém?

O que ela estava esperando no ponto?

Seria um 6nibus? Um trem? Um avido? Um taxi?

Quem era 0 mogo que passou?

Sera que a Maria Flor gostaria de conhecer nossa escola?

Sera que ela viria passear aqui no bairro?

Onde vocé levaria a Maria Flor para passear se ela viesse aqui no bairro?

Apbs explorar a narrativa com as criangas pedir que facam um desenho sobre o tema “Para

onde Maria Flor estava indo?".

32 etapa
Fazer um teatro do filme com as criangas, observando as influéncias das culturas infantis na
histéria que viram no filme. Usar a caixa de fantasias e deixar cada um decidir o que vai ser.

Filmar o teatro e junto com os desenhos fazer uma exposi¢do com e para as criancas dos
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seus trabalhos.

Avaliacéo

A experiéncia com o filme Maria flor foi muito valida e com certeza para as criancas também.
Vemos que a crianca realmente € um ser social capaz de interagir no seu meio cultural e

social no qual esta inserida. Basta dar a elas subsidios que propiciem essas possibilidades
interativas ampliando assim seu universo.

Bibliografia

Histdria Ninguém é igual a Ninguém.
Filme Maria flor
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ANEXO 8

Universidade de S&o Paulo — USP

Faculdade de Educacéo

Linha de pesquisa: Didatica, teorias de ensino e pr  aticas escolares

Pesquisador Professor: Aldo Pontes — RA 5593471

Professora Pesquisadora: F. M. J. S.

Pesquisa-intervencdo: A educagdo das criangas na so  ciedade midiatica: desafios
para formagéo e préatica docente.

Il Etapa da Pesquisa
Ementa: Desenvolvimento de um processo de formacdo continuada com o intuito de

construir conhecimentos pedagodgicos (tedrico-metodolégicos) que possibilitem uma
educacdo com e para midias na Educacao Infantil.
ATIVIDADE COM VIDEO 2: Desenho animado A moda amarela .

SEQUENCIA DIDATICA 3

Objetivos

Levar as criangas reconhecerem e a respeitarem as diferencas e individualidades de cada
um.

Conteuldo

Respeito
Diferencas
Tolerancia
Amizade

ANOS

AGIll (4,5,6) anos

Tempo estimado

1 semana

Material necessario

Livros de historias, DVD,TV,Lapis de cor canetinhas, papel sulfite,espelhos (grande e
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pequeno),caixa surpresa, gibi Tina e Pedro.

Desenvolvimento

12 etapa

Conversar na roda a respeito as diferencas de cada um comparando(cor, cabelos ,olhos,
altura,nomes,género) ApOs essas comparag¢des, sugerir a brincadeira de maquina de
lavar,onde as criancas em duplas se massageiam. Aproveitar essa brincadeira para mostrar
gque devemos respeitar o outro e que nossas maozinhas foram feitas para acariciarmos

nossos amiguinhos e ndo para batermos.

22 etapa

Na roda contar a histéria Pedro e Tina que eram dois amiguinhos s6 que o Pedro fazia tudo
ao contrario :andava de costas para o vento ,escrevia ao contrario,dava piruetas esquisitas
ja a Tina fazia tudo certinho entédo passou a ensinar o Pedro que também ensinou a Tina a
fazer coisas esquisitas eles se tornaram amigos inseparaveis. Neste dia, pedir para as

criancas desenharem um amigo inseparavel.

32 etapa

Depois dessas conversas e brincadeiras focando as diferencas, passar o filme “A moda
amarela”.

Este filme conta a histéria de um formigueiro onde as formiguinhas eram de cores diversas e
a Faniquita era uma formiguinha amarela.Num certo dia a rainha foi passear no formigueiro
e encontrou a Faniquita e disse que a sua cor preferida era a cor amarela.As outras
formiguinhas ficaram muito tristes e resolveram preparar uma tinta amarela e se pintaram de
amarelo para ficarem igual a Faniquita. S6 que foi a maior confusdo ninguém mais sabia
quem era quem, na escola o professor Pildas ficou maluco Houve muita confusdo no
formigueiro a Faniquita ficou muito triste porque todas suas amigas ficaram igual a ela.

Ai entdo as formiguinhas quiseram voltar a ser como eram chegaram a conclusdo de que
somos unicos, ndo da para sermos iguais . O mundo seria sem graca se fossemos todos
iguais.

Pedir para as criancas desenharem seu melhor amigo e pintarem ele da cor que elas mais

gostavam.

423 etapa
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Num outro dia, levar uma caixa surpresa onde dentro havia um tesouro secreto e na roda
as criancas olharem o que tem dentro da caixa mas ndo deixar que elas falarem o que
veem.Depois que todos olharem o tesouro secreto, perguntar o que é. Entdo dizer a elas
que o tesouro é cada um de nos e que SOmMoOs especiais e unicos, somos diferentes um dos
outros e cada um de nos somos muito importantes.Neste dia, depois de se olharem no
espelho pequeno, levar um espelho maior para verem seu corpo inteiro e pedir para cada

um fazer seu autorretrato.

Avaliacdo

A avaliacdo foi feita com base em minhas observacdes se elas assimilaram as ideias
trabalhadas.

Acredito que com estas atividades consegui atingir meu objetivo com minha turminha que
era mostrar a elas que somos especiais, temos nossas diferencas e individualidades e
devem ser respeitadas. Acredito que eles assimilaram e percebo que desde entdo eles

passaram a ser mais companheiros um dos outros.

Bibliografia

Filme A moda amarela, colecdo Smilinguido.

Gibi Pedro e Tina, de Mauricio de Souza.
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ANEXO 9

Universidade de S&o Paulo — USP

Faculdade de Educacéo

Linha de pesquisa: Didatica, teorias de ensino e pr  aticas escolares

Pesquisador Professor: Aldo Pontes — RA 5593471

Professora Pesquisadora: F. M. J. S.

Pesquisa-intervencdo: A educagdo das criangas na so  ciedade mididtica: desafios
para formacdao e pratica docente.

Il Etapa da Pesquisa
Ementa: Desenvolvimento de um processo de formacdo continuada com o intuito de

construir conhecimentos pedagdgicos (tedrico-metodolégicos) que possibilitem uma

educacdo com e para midias na Educacao Infantil.

ATIVIDADE COM VIDEO 3: Filme Chico Bento “Naroca é diferente”.

SEQUENCIA DIDATICA 3

Objetivos

Como estamos trabalhando o Projeto Animais, vamos assistir ao filme, selecionar os
animais que aparecem nele para que as criancas venham conhecer suas principais
caracteristicas, apontando para suas diversidades (locais onde vivem, sua alimentacao,
domésticos ou selvagens, aves, mamiferos, aquaticos, sua alimentacdo habitos e outras
peculiaridades relatos a cada espécie).

Comparar os diversos tipos de animais através das pesquisas em livros, revistas, Internet,
TV...

Conteuldo

Os diferentes animais e suas principais caracteristicas.

ANoS

Agrupamento Il (3 a 6 anos)

Tempo estimado

Um més.
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Material necessario

Livros de histérias, sucatas, papeis diversos, internet, computador, TV , DVD, canetinhas
hidrocor,maquina fotogréfica, livro de literatura infantil, figuras de animais.

Desenvolvimento

12 Etapa

Conversar na roda a respeito 0s animais que vimos no passeio ao zoo de Americana. Fazer
um desenho do animal que mais gostam.

Fazer brincadeiras de imitar os animais, batata quente, quem queimar tem que falar o nome

de um animal, ndo pode repetir o nome do animal.

22 Etapa

Passar o filme Na Roca é diferente.

Conversar com as criangas sobre a histéria que viram, principalmente como é a vida no
campo e na cidade.

ApOs assistirem ao filme, selecionar os animais que aparecem no filme e confeccionar a
roleta dos animais que tem no filme, cada crianca também confeccionar a sua. Em seguida,
brincar com elas de palavra magica, onde a palavra magica era o nome de um dos animais

da roleta. O ganhador do jogo sera aquele que conseguisse descobrir 0 nome do animal.

32 Etapa

Pesquisar e estudar cada um dos animais do filme que serdo escolhidos usando a roleta.
Além das caracteristicas dos animais, explorar outros conteiddos como o letramento e a
matematica.

Montar coma s criangas uma pasta personalizada para cada criangca colocar suas

atividades.

42 Etapa
A partir das producdes das criangas, conversar sobre a importancia de cada um dos animais

gque aparecem no filme, seja como meio de transporte, na alimentacéo...

Avaliacéo:
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A avaliagdo serad progressiva e continuada buscando observar em que dimensdo nossa
intencéo pedagogica foi alcancada.

Bibliografi a

DVD do Chico Bento.

Pesquisa em livros e na Internet a respeito animais.
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ANEXO 10

Universidade de S&o Paulo — USP

Faculdade de Educacéo

Linha de pesquisa: Didatica, teorias de ensino e pr  aticas escolares

Pesquisador Professor: Aldo Pontes — RA 5593471

Professora Pesquisadora: F. M. J. S.

Pesquisa-intervencdo: A educagdo das criangas na so  ciedade midiatica: desafios
para formacdao e pratica docente.

Il Etapa da Pesquisa
Ementa: Desenvolvimento de um processo de formacdo continuada com o intuito de

construir conhecimentos pedagdgicos (tedrico-metodolégicos) que possibilitem uma
educacdo com e para midias na Educacao Infantil.
ATIVIDADE COM VIDEO 5: Desenho animado Pica-Pau e s ua turma.

SEQUENCIA DIDATICA 3

Objetivos

Sabendo que nossas criangas estdo sendo educadas também com “ante-valores” tais como:
injustica, falta de solidariedade, desamor, individualismo, consumismo, entre tantos outros,
pretendo com este trabalho leva-las de maneira ludica e através dos episodios do Pica-pau
a construir refletir sobre seus valores mostrando experiéncias e situa¢des vivenciadas pelo

Pica-Pau.

Conteudo

Valores morais.

Conhecimento sobre aves

ANOS

Agrupamento Il (3 a 6 anos)

Tempo estimado
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Duas semanas.

Material necessario

TV,DVD, Internet, lapis de cor ,papel sulfite, dado.tampinha de garrafa pet

Desenvolvimento

12 etapa

Pesquisar sobre curiosidades da ave pica-pau.

Conversar na roda sobre os desenhos que eles assistem na TV que aparecem uma ave
desse grupo.

Questionar sobre como se comporta essa ave no desenho.

22 etapa
Pedir que as criancas desenhassem o pica pau e conversar com elas sobre as

caracteristicas da ave que aparecem no desenho.

32 etapa
Passar os desenhos do Pica-Pau para as criancas orientando que atentem para o

comportamento dele com seus amigos e outros personagens.

42 etapa

Apbs assistirem os episodios, conversar na roda sobre o que eles acham das atitudes do
Pica-Pau tentando mostrar a eles que nem sempre eram corretas.

Perguntar por que eles gostavam tanto do Pica-Pau tentando identificar as atitudes
negativas do Pica-Pau.

Trabalhar as palavras contrarias das mas qualidades do Pica-Pau.

Mentira: verdade

Malvado: bondoso

Comildo: comer pouco

Mal educado : bem educado

52 etapa

Confeccionar um jogo de regras, elaborado por mim e pelo Aldo “As aventuras do Pica Pau”,
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um para o0 grupo e outro para cada crianga.

ApoOs confeccionar, explicar as regras para eles e brincar com eles.

Com o jogo, trabalhar regras, matemética interacéo valores, sancao...

Conversar que nem sempre somos campedes hd momentos na vida que perdemos temos

que aprender ganhar e perder.

Avaliagéo:

De maneira ladica utilizando a midia a partir da interacdo com as experiéncias cotidianas
vivenciadas pelas criancas pudemos mostrar a elas as mas e boas qualidades ajudando-as

construir sua moralidade ndo s6 no ambiente escolar mas sim na sociedade em que vivem.

Bibliografia

DVD do Pica Pau.




